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VORWORT 
Der Wunsch nach einer Auseinandersetzung mit der Problematik 
der Hauptschule entstand auf dem Hintergrund eigener schul-
praktischer Erfahrung als Lehrer und unterrichtstheoretischer 
Reflexionen im schulpädagogischen Seminar an der Universität 
Bamberg. Bei meiner Tätigkeit als Wissenschaftlicher Assistent 
erhielt ich hier wertvolle Anstöße zur wissenschaftstheoreti-
schen Auseinandersetzung mit Fragen der Didaktik von Herrn 
Prof. Dr. S. Oppolzer, dem Betreuer der Arbeit. Ihm gilt 
mein herzlichster Dank. Nicht minder möchte ich mich beim 
Vertreter des Lehrstuhls für Schulpädagogik bedanken, Herrn 
Prof. Dr. H. Rosenbusch, der die Entstehung der Arbeit ge-
duldig verfolgt und durch zahlreiche Anregungen entscheidend 
gefördert hat. Wertvolle Gespräche zur Berufsorientierung 
führte ich mit Herrn Prof. Dr. W. Rippe. Kritische und kon-
struktive Impulse verdanke ich den Teilnehmern am schul-
pädagogischen Doktoranden-Colloquium. 
Die aktuelle wissenschaftliche Diskussion zur Thematik meiner 
Arbeit konnte nur bis zum Jahr 19B6 berücksichtigt werden. 
In den Dank möchte ich einschließen meine Familie, die mir 
viel Verständnis, Rücksicht und Geduld während der Ent-
stehungszeit der Arbeit entgegengebracht hat, sowie Frau 
Brehm für ihre Mühe bei der Anfertigung des Manuskripts. 
Bamberg im April 19B7 Andreas Gmelch 
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0. EINLEITUNG 
Die Hauptschule als Weiterentwicklung der ehemaligen Volks-
schuloberstufe ist ein Produkt der Schulreform der 60er und 
70er Jahre. Eine wesentliche Intention jener Reform war es, 
diesen Schultyp von der ideologischen Befangenheit volkstüm-
licher Bildung zu befreien und ihn zu einer gleichrangigen 
weiterführenden Leistungsschule umzuformen. Dabei wurde jedoch 
die Hauptschule als Sekundarstufe I nicht konsequent reali-
siert. 
Inhaltliche bzw. curriculare Reformmaßnahmen orientierten sich 
damals vordergründig an der Gesellschaftsrelevanz der Bildungs-
inhalte, der Wissenschaftsorientierung des Lernens, der Effek-
tivierung des Lernprozesses. Reformierte Curricula richteten 
sich vielfach an den Strukturen fachwissenschaftlicher Diszi-
plinen aus und zeitigten eine "Gymnasialisierung" der Lehr-
pläne. 
Heute kommen Rufe und Forderungen nach einer Reform der Reform 
aus unterschiedlichen Lagern mit je verschiedenen Zielsetzun-
gen, Legitimations- und Argumentationsmustern. Allgemein ist 
die Rede von einer Hauptschulkrise. Ein solches Urteil bedarf 
der differenzierten Analyse. Auf dem Hintergrund der histori-
schen Entwicklung sind Konzeption und Funktion dieser Schul-
art zu untersuchen. Dabei lassen sich Diskrepanzen zwischen 
Anspruch und Wirklichkeit aufdecken. 
In den letzten zwei Jahrzehnten hat sich ein rapider Wandel 
der Schulbesuchsquoten vollzogen. In manchen Regionen wurde 
die Hauptschule eher zur "Restschule" und "manches Gymnasium 
zur Haupt-Schule" (Diederich 1985, S. 31). Parallel zum 
Schülerrückgang an der Hauptschule erfolgte eine soziale 
Umschichtung der Schülerpopulation. 
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In der Konkurrenzsituation mit anderen Schulformen wird der 
Hauptschule in der Öffentlichkeit das Prädikat einer "Lei-
stungsschule" nicht (mehr) zugestanden. Eine Niveaureduzierung 
der Bildungsanforderungen wird vielerorts als logische Konse-
quenz gefordert. Gleichzeitig soll eine stärkere Praxisorien-
tierung des Lernens dem "Sorgenkind" Hauptschule helfen. Eine 
solche Programmatik wird meist in pejorativer Distanz zum 
überfordernden Paradigma der Wissenschaftsorientierung vorge-
bracht. Dies birgt die Gefahr in sich, den Weg zurück zur 
volkstümlichen Bildung zu ebnen. Es genügt nicht, sich auf die 
"Rehabilitierung vorwissenschaftlicher Erfahrung" (lippitz 
1980) zu berufen. 
Unterrichtstheoretisch sind die Fragen zu klären, welchen 
Stellenwert Lernen "aus Erfahrung" und "im handelnden Umgang" 
mit "Praxis" hat, wie Lernen in seiner Sinnbedeutung für den 
Schüler didaktisch zu gestalten ist und welche unerläßliche 
Funktion dabei der Wissenschaft als Erklärungsweise von Wirk-
lichkeit zukommt. Denn lebensweltliches Alltagswissen enthält 
eine historische, soziale und biographische Dimension und 
zeitigt deshalb unterschiedliche Erfahrungs-, Orientierungs-
und Interpretationsmuster. Außerdem ist vor- bzw. außerwissen-
schaftliche Erfahrung bereits von "wissenschaftlichem Wissen" 
durchsetzt (vgl. Feig 1983, S. 12). 
Z i e 1 d e r A r b e i t ist der Entwurf einer didak-
tischen Grundlegung für "hauptschulspezifisches" Lernen. Dabei 
soll der Arbeitslehre eine zentrale Rolle zukommen. Diese wird 
nämlich als profilbildendes Fach einer Bildungsinstitution 
verstanden, deren Bildungsauftrag - neben einer grundlegenden 
Allgemeinbildung - in der Hinführung zur Arbeits- und Wirt-
schaftswelt liegt. Für Hauptschüler erweist sich die Berufs-
orientierung als ein subjektiv relevanter Bereich beim Über-
gang von Bildungs- ins Beschäftigungssystem. Auf diese Bil-
dungsaufgabe soll die Rekonstruktion eines erfahrungs- und 
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handlungsorientierten Lernkonzeptes - als unterrichtstheore-
tische Grundlage für die Vermittlung von Alltagslernen und 
zielorientiertem schulischen Lernen - bezogen werden. 
Die Ausrichtung der didaktischen Theorie an einem erfahrungs-
und handlungsorientierten Lernverständnis erfolgt dabei in 
Rückbesinnung auf einen bildungstheoretischen Begründungszu-
sammenhang, der den Schüler als Lernsubjekt ernst nimmt, 
Bildung als individuellen und sozialen Prozeß der Auseinander-
setzung mit der Umwelt in unserer heutigen historischen und 
gesellschaftlichen Situation versteht, dabei die jugendspezi-
fischen Lernbedingungen ebenso wie den Allgemeinbildungsauf-
trag der Hauptschule berücksichtigt und sich an der Zielkate-
gorie der Mündigkeit orientiert. 
Unter der normativen Zielvorstellung des autonomen und gesell-
schaftlich handlungsfähigen Subjekts gilt es also, Lernprozesse 
zu arrangieren, die die Schüler durch gezielte Auseinander-
setzung mit der Umwelt in wachsendem Maße zum aktiven Gestalten 
gesellschaftlicher Realität befähigen, in der sie leben, und 
zwar auf der Basis entsprechend entwickelter Denk- und Bewußt-
seinsstrukturen (vgl. Krüger/ Lersch 19B2, S. 188 f.). Die 
Erziehungsnorm der Mündigkeit umfaßt nach Klafki (1985, S. 17) 
Selbstbestimmungsfähigkeit, Mitbestimmungsfähigkeit und 
Solidaritätsfähigkeit als in unserem demokratischen Gesell-
schaftssystem konsensfähige Orientierungsmarken des Bildungs-
und Unterrichtsgeschehens. Oie entsprechende Didaktik benötigt 
zunächst einen Begriff vom "Schüler", seinen Persönlichkeits-
strukturen und seiner Entwicklung. Im Rückgriff auf empirische 
Befunde der Jugendsoziologie sollen Lebenswelt, Interessen, 
Denk- und Handlungsstrukturen "der" Hauptschüler analysiert 
werden. Damit wird keinesfalls einer Rechtfertigungsideologie 
für das bestehende Schulsystem Vorschub geleistet. 
Im Zusammenhang mit der Lebensweltanalyse heutiger Hauptschüler 
werden aber Korrekturen eines lernzielorientierten Unterrichts-
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paradigmas und eines falsch verstandenen wissenschaftsorien-
tierten Curriculumkonzeptes für notwendig erachtet. Somit 
geht es um die generelle Reflexion schulischen Lernens und 
damit natürlich auch um die pädagogische und didaktische 
Fragestellung nach Zielen, Inhalten und Methoden in der 
Hauptschule. 
Die Hauptschule als Bildungsstätte grundlegender Allgemein-
bildung mit gleichzeitig berufsvorbereitendem Auftrag im Sinne 
der Hinführung zur Arbeits-, Berufs- und Wirtschaftswelt sollte 
ihr spezifisches Profil durch das Fach bzw. den Aufgabenbe-
reich der Arbeitslehre erhalten. "Arbeit" als existentiale 
Kategorie für den Menschen in der Gesellschaft gilt zumindest 
seit Th. Litt als "bildungsbedeutsam" (vgl. u.a. Litt 1957; 
ders. 31964; Lassahn 1970). Litt hatte als zeitgemäße Bil-
dungsaufgabe herausgestellt, dem jungen Menschen zur humanen 
Bewältigung der modernen Arbeitswelt zu verhelfen, also diese 
Arbeitswelt und ihre Voraussetzungen selbst zum Thema von 
Bildungsbemühungen zu machen und den jungen Menschen in diese 
Wirklichkeit einzuführen1). In der auf Litts Gedanken auf-
bauenden weiterführenden pädagogischen Diskussion wird die 
Entscheidungsfähigkeit für den Beruf als weiteres Element 
dieser Bildungsaufgabe betont. 
Der Auftrag der Schule beschränkt sich also nicht auf einen 
zweckrationalen Verwertungszusammenhang. Er ist geschichtlich 
bedingt, gesellschaftlich abhängig und an einer pädagogischen 
Norm orientiert. 
Der Auftrag des Grundgesetzes unseres demokratischen Staats-
wesens sowie das auf anthropologischem und geschichtlich-
gesellschaftlichem Hintergrund gewachsene pädagogische Postu-
lat der Mündigkeit des Individuums bilden somit die Legiti-
mationsbasis eines im schulischen Lernprozeß zu verfolgenden 
emanzipatorischen Erkenntnisinteresses. Ein solches hat die 
Handlungs- und Kritikfähigkeit der lernenden in der konkreten 
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gesellschaftlichen Situation im Auge. Daß damit die politi-
sche Handlungskompetenz solidarisches Verhalten impliziert, 
ergibt sich aus der demokratischen und wirtschaftlichen 
Struktur unseres Staatswesens. Somit steht der pädagogische 
Auftrag der Arbeitslehre" ... im Spannungsfeld zwischen Bil-
dung und Ausbildung, zwischen Anpassung an die Wirtschafts-
und Arbeitswelt und kritischer Distanz, d.h. der Qualifizie-
rung zur verantwortlichen konstruktiven Mitgestaltung und 
Weiterentwicklung unserer Gesellschaft" (Gmelch 1981, S. 15). 
Es ist eine spezifisch fachdidaktische Aufgabe, einerseits die 
"Sinnbestimmung von Unterricht" inhaltlich und andererseits 
die "Möglichkeit ihrer Realisierung" methodisch zu klären 
(Prange 1977). Der fachdidaktische Auftrag der Auswahl, Legi-
timation, Akzentuierung und Strukturierung von Inhalten für 
die schulische Bildungsaufgabe "Hinführung zur Arbeits- und 
Wirtschaftswelt" ist daher freilich auf fachwissenschaftliche 
Aussagen und Ergebnisse verwiesen. Bei der Konkretisierung 
fachspezifischer Inhalte steht dabei die Didaktik der Arbeits-
lehre vor dem Dilemma der Bezugswissenschaft(en) für ein 
komplexes und disparates "Bildungsfeld". Wegen des Fehlens 
einer Tradition als Schulfach und einer entsprechenden fach-
didaktischen Hochschuldisziplin sowie auf Grund einer spezi-
fischen Interpretation von "Wissenschaftsorientierung" des 
Unterrichts sind abbilddidaktische Konzeptionen2l als erste 
curriculare Entwürfe der Arbeitslehre die Folge gewesen, 
welche sich an der Systematik einer oder mehrerer Bezugsdis-
ziplinen orientierten. Der "Faktor" Schüler spielt als 
"Adressat" von Bildungsprozessen hierbei eine eher zweit-
rangige Rolle. Seine Lernmöglichkeiten und Interessen, seine 
Lebenswelt, seine Erfahrungsgeschichte - all dies macht nicht 
eine entsprechende Unterricht konstituierende Bedeutung3l 
aus. Es ist jedoch eine eigenständig fachdidaktische Aufgabe, 
aus edukativer Verantwortung disziplinäre Strukturen mit 
gegenwärtigen und zukünftigen Lebenssituationen hinlänglich 
zu verbinden. Auf die Frage nach altersspezifischen Lern-
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und normorientierten Bildungsprozessen liefert die Fach-
wissenschaft keine Antwort. Vielmehr muß sich die Didaktik 
"über den Weg eigenständiger metatheoretischer Begrifflich-
keit ihre wissenschaftstheoretischen Implikationen (selbst) 
erschließen" (Feig 1983, S. 3) 4). Da im Brennpunkt des fach-
didaktischen Interesses der Bildungs- und Lernprozeß steht, 
kann sich die Didaktik nicht einer pädagogisch zu begrün-
denden Norm enthalten, die als Orientierungskategorie für 
das Was, Wie und Zu-welchem-Zwecke schulischer Lern-, 
Erfahrungs- und Handlungspraxis dient. Als eine solche Orien-
tierungskategorie verwenden wir einen zeitgemäßen kritischen 
Bildungsbegriff, der Lernen " ... im Sinne der Entwicklung 
von Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritäts-
fähigkeit „." (Klafki 1985, S. 38; vgl. ders. 1982 b, S. 
16 ff.) versteht. 
Als m e t h o d i s c h e V o r g e h e n s w e i s e 
dient das Verfahren der geisteswissenschaftlichen Pädagogik, 
das generell als "Hermeneutik der Erziehungswirklichkeit" 
bezeichnet werden kann (Klafki 1981, S. 93; vgl. ders. 1982 b, 
S. 15-52; vgl. ders. 1985, S. 31-86). Eine solche hermeneuti-
sche, kritisch-konstruktive Erziehungswissenschaft versteht 
sich als "Theorie pädagogischer Praxis und für pädagogische 
Praxis" (Klafki 1982 b, S. 16). Dabei wird "pädagogische 
Praxis" als eine besondere Weise gesellschaftlicher Praxis 
verstanden unter dem Erkenntnis- und Handlungsinteresse der 
Ermöglichung von Selbst- und Mitbestimmung, von individueller 
und gesellschaftlicher Mündigkeit. Diese bereits eingeführte, 
anthropologische und geschichtlich-gesellschaftlich begründ-
bare Norm - bildungsgeschichtlich seit Humboldt vom Indivi-
dualitätsbegriff her entfaltet - impliziert nach Klafki 
(1982 b, S. 17) zugleich die Erziehung zur Verantwortlichkeit 
für die Verwirklichung der analogen Möglichkeiten aller ande-
ren Gesellschaftsmitglieder, d.h. die Erziehung zur Solida-
rität. Angesichts gegenwärtiger wie zukünftiger Probleme 
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unserer Industriegesellschaft - sei es in der humanen Ge-
staltung der Arbeitswelt, der "gerechten" Verteilung von 
Arbeit, der ökologischen Folgewirkungen von Wachstum und 
Technologie und dgl. mehr - bekommt das Erziehungsziel 
der Solidarität einen notwendigen Stellenwert, der ihm durch 
die dazu dysfunktionale Funktion und Struktur unseres öffent-
lichen, auf die Leistungsgesellschaft ausgerichteten und 
durch die Selektion eher die individuelle Konkurrenz för-
dernden Schulwesens nicht in entsprechender Weise zugewiesen 
wird5l. Die gesellschaftskritische Perspektive eines solchen 
erziehungswissenschaftlichen Selbstverständnisses impliziert 
das Eintreten für eine konsequent demokratische Gesellschaft. 
Damit ist der Verweis auf die institutionellen und schulstruk-
turellen Rahmenbedingungen angesprochen, so daß unterrichts-
theoretisches Erkenntnis- und Handlungsinteresse nicht losge-
löst von schultheoretischen und gesellschaftstheoretischen 
Fragestellungen reflektiert werden können. Die an der Ziel-
kategorie Mündigkeit orientierte argumentative Rechtfertigung 
des Erkenntnis- und Handlungsinteresses bedarf für ihre Kon-
kretisierung eine jeweils konsensfähige Diskussion und aktua-
lisierte Interpretation, um Bedingungen, Inhalte, Formen und 
Wege sowie Hindernisse der erziehlich zu vermittelnden Fähig-
keit zur Selbst- und Mitbestimmung in der jeweiligen gesell-
schaftlichen und lebensweltlichen Situation zu reflektieren6l. 
In einer so gearteten Problemperspektive weiß sich unsere 
wissenschaftstheoretische Position einer hermeneutischen Vor-
gehensweise verpflichtet, die den historischen schultheoreti-
schen Kontext ebenso wie empirische Ergebnisse für die Be-
dingungs- und Wirkungsanalyse von Lernprozessen in den Inter-
pretationsrahmen einzuholen vermag. In historischen Zusammen-
hängen stehende und durch diese geprägte Sinngebungen für 
pädagogische Phänomene und Probleme wie z.B. die Hauptschule 
und deren spezifischer Bildungsauftrag, sind wirkungsge-
schichtlich aufzudecken, auf zukünftige Lebenssituationen zu 
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projizieren, Weiterentwicklungen und Alternativen durch die 
differenzierte Bezogenheit auf die Voraussetzungen pädagogi-
scher Praxis zu entwerfen. Besonders für praxisbezogene 
"Sinnentwürfe" ist die Konstruktion von Wirkungszusammenhängen 
mit Hilfe erfahrungswissenschaftlicher Methoden, die reale 
Handlungsbedingungen und Handlungsfolgen zu ermitteln suchen, 
unumgänglich notwendig. Sie sind im hermeneutischen Auf-
klärungsprozeß jedoch reintegrationsbedürftig; d.h. aus den 
leitenden hermeneutischen Fragestellungen7) heraus sind empi-
rische Forschungsstrategien zu entwickeln und empirische Er-
gebnisse dann in umfassendere Sinnzusammenhänge wieder inter-
pretativ einzuordnen. Hinsichtlich der Aufklärung der Lebens-
welt der Hauptschüler und der theoretischen Fundierung eines 
erfahrungs- und handlungsorientierten Lernparadigmas bedienen 
wir uns solcher empirischer Ergebnisse mit dem Ziel, " ... 
pädagogische Entscheidungssituationen aufzuklären, bewußte 
und begründbare pädagogische Entscheidungen zu ermöglichen, 
8) aber auch zu fordern" (Klafki 1985, S. 37) . 
Der skizzierte forschungslogische Zusammenhang zwischen Her-
meneutik und Empirie bedarf, will er nicht "wertfrei" beste-
hende Bildungsstrukturen als naturnotwendig gegeben akzep-
tieren, der Erweiterung um eine ideologiekritische Dimension, 
welche die " ... gesellschaftl.ichen und politischen Verhältnisse 
und die darin wirksamen Interessen, Abhängigkeiten, Herr-
schaftsbeziehungen, Zwänge und Möglichkeiten ... " (Klafki 
1982, S. 36) als mitbedingende Variable für pädagogisches 
Denken und Handeln aufzudecken sucht und eventuell die ideo-
logische Rechtfertigungsbasis für als zeitlos normativ gültig 
postulierte zusammenhänge entlarvt. Eine solche aufklärende 
Kritik ist im Zusammenhang der Funktionsbeschreibung der 
Hauptschule unerläßlich. 
Eine solche "kritische Hermeneutik" fragt aber auch in wir-
kungsgeschichtlicher Perspektive nach ggf. "vergessenen" 
pädagogischen Sinngebungen und der Möglichkeit ihrer Reinter-
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pretation: Für unsere Unterrichtstheorie wird auf die Theorie 
der Erfahrung bei Dewey zurückgegriffen. 
Es soll versucht werden, wie durch individuelle Erfahrung, 
praktisches Handeln und Reflexion die kognitiven Strukturen 
mit aufgebaut werden und wie verhaltensregulierende Einstel-
lungen grundgelegt werden können. Dabei muß eine Auseinander-
setzung darüber erfolgen, in welchen Modalitäten das Wissen 
des Menschen repräsentiert wird. Damit rekurriert Fachdidaktik 
auf eine erkenntnishteoretische Basis. Voraussetzungen, Er-
kenntnisinteressen und Legitimationsgrundlagen für eine Di-
daktik der Arbeitslehre werden in einen grundlegenden un-
terrichtstheoretischen Kontext gestellt. Dabei erfolgt eine 
exemplarische Reduktion auf den Teilbereich der Berufsorien-
tierung als hauptschulspezifische Bildungsaufgabe. Dieses 
Vorhaben will Anstöße für eine vernachlässigte Didaktik der 
Hauptschule liefern. 
Der A u f b a u d e r A r b e i t sieht vier Kapitel 
vor: Das erste Kapitel beschäftigt sich mit der Bildungsin-
stitution Hauptschule. Dabei wird zunächst den historischen 
Vorläufern heutiger Hauptschulkonzeptionen nachgegangen. Die 
Auseinandersetzung mit dem volkstümlichen Bildungskonzept 
bringt ideologisch befangene Bildungsvorstellungen zu Tage, 
die u.a. in der ständischen Gesellschaftsordnung des 19. 
Jahrhunderts verwurzelt waren. Bei der bildungspolitischen 
Diskussion zur Hauptschulreform in den 50er und 60er Jahren 
unseres Jahrhunderts versuchte man diese zu überwinden. Eine 
Aktualisierung des pädagogischen Auftrages der Hauptschule, 
eine als weiterführende Schulform umgestaltete Nachfolgerin 
der alten Volksschuloberstufe, stellte die Hinführung zur 
Arbeits- und Wirtschaftswelt als "profilbildenden" Bereich 
dieser Institution heraus. Inwieweit die "Wissenschaftsorien-
tierung" imstande war, der Hauptschule den Sekundarschul-
charakter zu verleihen, wird in einer weiteren Analyse zu 
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klären versucht. Dabei kommen unterschiedliche Verständnisse 
dieses "Bi-ldungsprinzips" zum Vorschein, die in der didakti-
schen wie in der bildungspolitischen Diskussion zu kontroverse 
Positionen führten bis zur aktuellen Forderung einer Abkehr 
von der Wissenschaftsorientierung. Zur Notwendigkeit und zu 
den Grenzen wissenschaftsorientierten Lernens versucht unsere 
Analyse einen unterrichtshteoretischen bzw. didaktischen Bei-
trag zu liefern. Abschließend wird die gegenwärtige kritische 
Situation der Hauptschule in drei Thesen charakterisiert, inde 
der ursprünglichen Konzeption die heutige Hauptschulrealität 
gegenübergestellt wird. 
Eine "Bewältigung" dieser Krise versprechen wir uns aus didak-
tischer Sicht durch ein spezielles erfahrungs- und handlungs-
orientiertes Bildungskonzept für die Hauptschüler. Das Her-
stellen von Erfahrung für Lernprozesse und das Lernen durch 
Erfahrung unterschiedlicher Qualität spielen dabei eine zen-
trale Rolle. Zu diesem Zweck soll im zweiten Kapitel zunächst 
die Lebenswelt der Hauptschüler als ein Bedingungsgefüge er-
fahrungs- und handlungsorientierten Lernens untersucht werden. 
Wir bedienen uns dabei hauptsächlich entwicklungspsychologi-
scher und jugendsoziologischer Befunde, um in 5 Thesen jugend-
spezifische Denk- und Verhaltensweisen, unterschiedliche 
Orientierungsmuster sowie hauptschülerspezifische Einstellunge 
Zukunftsperspektiven, Lern- und Leistungsverhalten zu eruieren 
Lebensweltliche Erfahrungszusammenhänge sollen als didaktisch 
relevante Faktoren damit ihre Berücksichtigung erfahren. 
Das Kernstück der Arbeit bildet das dritte Kapitel, das sich 
die Entwicklung einer erf ahrungs- und handlungsorientierten 
Didaktik der Hauptschule zum Ziel setzt. Sie greift einen ver-
nachlässigten Bereich didaktischer Forschung auf. Die Ausein-
andersetzung um die Hauptschule wird damit auf eine unter-
richtstheoretische Diskussion zurückgeführt. Wenn hierbei 
"Erfahrung" als unterrichtstheoretische Zentralkategorie eine 
vordergründige Rolle spielt, wird dies zunächst anthropologisc 
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begründet: Für die Persönlichkeitsentwicklung ist der Mensch 
auf Erfahrung im Sinne handelnden Umgangs innerhalb von Inter-
aktionsprozessen angewiesen. Dies deutet darauf hin, daß auch 
institutionalisiertes Lernen die "Gangstruktur" der Erfahrung 
zu berücksichtigen hat. Im Rückgriff auf Dewey werden Struk-
turelemente einer pädagogischen Theorie der Erfahrung heraus-
gearbeitet. Phänomenologische Aspekte der Erfahrung und des 
menschlichen Lernens tragen zur wissenschafts- und erkenntnis-
theoretischen Klärung des Erfahrungsphänomens bei. Hierbei 
erweist sich der Rekurs auf Husserl fruchtbar. Die hermeneuti-
sche Struktur der Erfahrung fordert didaktisch relevante Ge-
sichtspunkte für schulisches Lernen zu Tage. Denkansätze von 
Dilthey, Gadamer und Buck werden als wesentliche Referenzposi-
tionen für unser "Theoriegebäude" verwendet. Zwei qualitativ 
unterschiedliche Erfahrungsdimensionen, nämlich Erfahrung als 
Voraussetzung für Lernen und Erfahrung als Folge von Lernen, 
bilden das Strukturraster für eine erfahrungs- und handlungs-
orientierte Didaktik, deren Konkretisierung im jeweiligen 
fachdidaktischen Forschungsfeld noch zu leisten ist. 
Innerhalb psychologischer Theorieansätze erfolgt eine Ausein-
andersetzung mit Piaget, demzufolge der Lernprozeß als Kon-
struktion des handelnden Subjektes charakterisiert wird. Die 
Weiterführung durch Aeblis Handlungs- und Wissenstheorie re-
lativiert einige Aussagen Piagets. Noch zu wenig scheint die 
"script-Theorie" von Abelson innerhalb der didaktischen For-
schung beachtet zu werden, die den Erwerb, die Verarbeitung 
und Nutzung alltäglicher Erfahrungen zu erklären versucht. 
Insofern Abelson in seiner Theorie Wahrnehmung, Sprache und 
Handeln in der Erfahrung integriert und singuläre Ereignisse 
im situativen Kontext der interaktiven Lebenspraxis als Aus-
gangspunkt alltäglicher Lernprozesse herausstellt, zeigen sich 
Affinitäten zu den weiter oben diskutierten phänomenologischen 
und hermeneutischen Aspekten der Erfahrung. Darüber hinaus 
wird der Zusammenhang von Alltagswissen und Wissenschafts-
wissen für den Lernprozeß geklärt. Wenn Schule es sich zur 
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Aufgabe macht, einstellungsändernde und verhaltensregulie-
rende "Bildung" zu vermitteln, Schüler für ihr jetziges 
und späteres Leben "erfahrungsfähig" zu machen, sollte sich 
die Didaktik zumindest heuristisch der Abelson'schen Theorie 
bedienen. 
In Zusammenhang mit der Forderung nach Praxisorientierung er-
scheint es unumgänglich, Handeln und Lernen in der dialek-
tisch-materialistischen Psychologie zu diskutieren, zumal 
eine fortschreitende Adaption des Gedankengutes von Galperin, 
Leontjew und Rubinstein besonders bei der Klärung erkenntnis-
theoretischer Probleme in der westlichen Denk- und Arbeits-
psychologie zu konstatieren ist. Zusammenfassende didaktische 
Thesen bringen die breit gefächerte Theoriediskussion in 
einen besonders für hauptschulspezifisches Lernen geordneten 
Zusammenhang. 
Das vierte Kapitel versucht Aspekte der erfahrungs- und hand-
lungsorientierten Didaktik für die Berufsorientierung als 
profilbildende Bildungsaufgabe der Hauptschule zu konkreti-
sieren. Zunächst wird dieser Bildungsauftrag begründet und 
konkretisiert. Da eine reflektierte Berufswahlfähigkeit sich 
als zentrales Ziel der Berufsorientierung herausstellt, werden 
Berufswahltheorien und Berufswahlforschung hinsichtlich ihrer 
didaktischen Relevanz "befragt". Dabei soll ein Zusammenhang 
zur vorher geleisteten didaktischen Theorie hergestellt wer-
den. Hinsichtlich erfahrungs- und handlungsorientierter Lern-
möglichkeiten im Dienst der Berufsorientierung erfolgt danach 
eine fachdidaktische Auseinandersetzung mit den "Methoden" 
Betriebserkundung und Betriebspraktikum. 
Abschließend werden die Ergebnisse dieser Arbeit zusammen-
gefaßt. 
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1. GESCHICHTE UND GEGENWARTSLAGE DER HAUPTSCHULE 
====================:================:======= 
Eine Analyse der Hauptschule kommt nicht umhin, die Schulge-
schichte mitzureflektieren; denn Geschichte hat u.a. eine 
Korrektivfunktion gegenüber aktuellen Phänomenen. Historisches 
Wissen vermag gegenwärtiges Denken und Handeln zu erhellen 
sowie Tendenzen und Hinweise für das moderne Selbstverständnis 
zu liefern (vgl. Gmelch 1979, S. 17). Insofern ist der Be-
schreibung der Hauptschule in ihrer heutigen Erscheinungsform 
der Verweis auf ihre historische Bedingtheit voranzustellen. 
Es ist unzulässig, die Begriffsgeschichte mit dem Auftauchen 
des Etikettes "Hauptschule" beginnen zu lassen, wie es vom 
Deutschen Ausschuß für das Erziehungs- und Bildungswesen in 
seinem "Rahmenplan zur Umgestaltung und Vereinheitlichung des 
allgemeinbildenden öffentlichen Schulwesens" vom 14.D2.1959 
für die ehemalige Volksschuloberstufe geprägt worden ist, ohne 
daß eine Begründung für den Begriff erfolgt ist. Vielmehr soll 
kurz auf die Problemgeschichte eingegangen werden, da "einem 
Phänomen ein Selbstverständnis innewohnt, das in historischer 
Kontinuität steht" (Keck 197D, S. 39). Es erscheint nicht not-
wendig, eine eigene detaillierte historische Quellenarbeit zu 
leisten, da diese bereits vorliegt (vgl. u.a.: Schramm 1969; 
Petr~t 1979). Vielmehr geht es darum, markante Merkmale und 
Daten festzuhalten, die für das Gepräge und das Selbstverständ-
nis der heutigen Hauptschule richtungweisend waren, ohne dabei 
in phänomenologische Fußstapfen zu treten im Sinne einer Theorie 
der Schule nach Reimers (1964). Dann würden nämlich mit einem 
Absolutheitsanspruch und ohne Bewußtsein eines Ideologiever-
dachtes unterschiedliche Wesensaussagen bezüglich Schule zu-
stande kommen, abhängig davon, mit welchem (impliziten) Vorver-
ständnis dieses "Wesen" vom geschichtlichen Ursprung der Schule 
"abgelesen", aus ihrer geschichtlichen Entwicklung herausinter-
pretiert oder in der Gegenwart identifiziert wird. 
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1.1 Historische Wurzeln und Funktionswandel der Volksschule 
Obgleich die institutionelle Begründung der Hauptschule - vor-
bereitet durch die Empfehlungen des Deutschen Ausschusses von 
1959 (Rahmenplan) und durch das "Hamburger Abkommen" der Län-
der 1964 als dritte Form weiterführender Schulen im Begriff und 
Konzept bundesweit akzeptiert - mit dem Hinweis auf die beson-
dere Situation der Gegenwart vollzogen wurde, lassen sich die 
Probleme dieser Schule nur im Rahmen einer Geschichte der 
Volksschule, bei der sie ihre "Wurzeln" hat, verstehen, inter-
pretieren und einordnen. 
Oie Anfänge des deutschen Volksschulbegriffes, für den es in 
anderen Staaten kaum Entsprechungen gibt, reichen zumindest bis 
ins 16. Jahrhundert zurück. Entgegen der Bezeichnung Volks-
schule als "Schule des Volkes" ist sie keine elementare Bil-
dungsstätte für alle Kinder des Volkes gewesen, sondern hat als 
Standesschule die zweckorientierte Ausbildung des "niederen 
Volkes" verfolgt (vgl. Schulenberg 197D, S. 407). Oie Intention 
die Volksschule als reine Standesschule zu überwinden, wird zum 
ersten Mal 1823 von Hergenröther vorgetragen: "Sie soll nicht 
etwa bloß der arbeitenden und erwerbenden Klasse - gemeinhin da: 
Volk genannt - , noch weniger bloß einem besonderen Stande diese: 
arbeitenden und erwerbenden Klasse ... , sondern überhaupt allen 
Ständen der großen Staatsgesellschaft einen gesunden und edlen 
Nachwuchs liefern; sie soll die allen Ständen nötige allgemeine 
Vorbildung geben, wodurch die besondere Berufsbildung erst 
möglich wird" (Hergenröther 1B23, S. 11). 
Die Entstehung der Volksschule und ihre inhaltliche Ausgestal-
tung ist jeweils als Antwort auf bestimmte gesellschaftliche 
Bedürfnisse zu verstehen. Die Vorbereitungsfunktion auf die 
spätere Erwerbstätigkeit hat dabei eindeutig dominiert. Dies 
zeigt sich schon bei den im 14. Jahrhundert entstandenen 
"Schreib- und Leseschulen" sowie den "Rechenschulen". Deren 
Notwendigkeit ergab sich aufgrund der Entwicklung des städti-
schen Lebens und der Ausweitung des Handels. 
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Im Reformationsjahrhundert wuchs dem sog. niederen Schulwesen 
als weiterer Unterrichtsbereich die religiöse Unterweisung zu. 
Der unterrichtliche Selbstzweck der Elementarkenntnisse des 
Lesens und Schreibens trat zurück und wurde primär in den 
Dienst der Vermittlung religiösen Wissens gestellt. Gleich-
zeitig entzog sich die Schule mit dem dominierenden religiösen 
Unterweisungsauftrag bis zur Aufklärung im letzten Drittel des 
18. Jahrhunderts im wesentlichen dem juristischen Zugriff des 
Staates. In überregionalen "Pfarr- und Kirchspiel-Hauptschulen" 
ist der Lehrkanon um den Religionsunterricht erweitert worden. 
Damit erhielten diese Schulen den "Charakter einer elementaren 
Sekundarstufenschule" (Keck 1970, S. 52). 
Im Zeitalter der Aufklärung und des Absolutismus machte sich 
der Staat die Sozialisationsfunktion der (niederen) Schule zu-
nutze. Er verstärkte seinen Einfluß auf die Schulen mit dem 
Ziel, zuverlässige und arbeitsame Untertanen zu erziehen und 
für qualifizierten Nachwuchs zur Erhaltung der bestehenden Ge-
sellschaft zu sorgen. Wenngleich in Schulerlassen oder Schul-
ordnungen zur allgemeinen Schulpflicht der Tenor religiöser 
Motive dominierte, stand die Frage der Erziehung zur christ-
lichen und bürgerlichen Zucht und Nützlichkeit deshalb im Vor-
dergrund, weil "der Katechismus nichts anderes als ein selbst-
verständliches Mittel sozialer Disziplinierung" (Schulenberg 
1970, S. 405) war. 
Die gesellschaftliche Entwicklung gab der Schulpflicht, welche 
erst unter dem Einfluß der Arbeitswelt konsequent durchgesetzt 
wurde (vgl. Wurzbacher 21974, S. 106), bald einen anderen Ak-
zent. Aufgrund wirtschaftlicher und sozialer Umschichtungspro-
zesse sollte dem verarmten Proletariat in den "Armenschulen" 
ein Minimum an lebenspraktischem Können und lebenswichtigem 
Wissen mit ins Leben gegeben und die Grundlage für die künfti-
ge Erwerbstätigkeit geschaffen werden. Das Ziel war es, die 
Kinder an das Arbeiten zu gewöhnen und auf ein Handwerk hin zu 
erziehen. 
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Mit der beginnenden Industrialisierung hatte die Schule sich 
auf die veränderten Produktionsverhältnisse einzustellen. In 
den "Industrieschulen" wurden die Kinder auf die künftige Er-
werbstätigkeit vorbereitet, indem neben Lern- auch Arbeitstä-
tigkeiten in die Schule integriert wurden. Außer handwerklichen 
Fertigkeiten galt es auch die erforderlichen Arbeitstugenden zu 
entwickeln. Ob die Industrieschulen "aus der erzieherischen 
Verantwortung (entsprangen), die Not der Armen zu beheben" 
(Kaiser 31974, S. 17), läßt sich bezweifeln. Denn die Kombina-
tion von Elementarunterricht und nutzbringender Handarbeit, 
wobei letztere zum Lebensunterhalt der Familie beizutragen hat-
te, war keineswegs auf dem Boden der sozialen Verantwortung des 
Staates gegründet. Das Bildungsideal des frühkapitalistischen 
Menschen, wo der "homo oeconomicus" eine möglichst disponible, 
vielseitige Ausbildung durch "Kräftebildung" an verschiedenen 
Gegenständen und die Entwicklung eines Arbeitsethos im Sinne 
der Verwirklichung christlichen Lebens erfahren sollte, per-
vertierte durch die Entartung der Industrieschulen zu ausbeu-
terischen Fabriken. 
Die Ausrichtung der Schule auf die Arbeitswelt im pragmatisch 
orientierten Leitbild der Volk!S-Schule erfuhr einen Bruch durch 
den aufkommenden Neuhumanismus und der damit verbundenen Be-
tonung der Allgemeinbildung gegenüber der Berufsbildung. Die 
einseitige Ausrichtung der Schulen auf den Lebensbereich der 
Wirtschaft und Arbeit, die Entartung vieler Industrieschulen 
zu Produktionsstätten, ihre Konkurrenzunfähigkeit gegenüber 
der Maschinenarbeit, fehlende Flexibilität gegenüber sich ver-
ändernden Arbeitsweisen, Mangel an Räumen, Geräten und geeig-
neten Lehrkräften usw. hatten u. a. dazu den Nährboden geliefert. 
Das Lernen selbst sollte als ein wichtiges Element zur Bewälti-
gung der modernen Arbeitswelt herausgestellt werden. Der Selbst· 
zweckcharakter der Bildung im humanistischen Sinn hatte in 
erster Linie die Formung der Persönlichkeit im Auge. 
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Die "Industrieschule" entwickelte sich somit allmählich zu ei-
ner gehobenen Bürgerschule mit Verdrängung des berufsbildenden 
Prinzips1l. Der allgemeinbildende Stoffplan, der den obrig-
keitsstaatlichen Zielen angepaßt war, schloß die Arbeitswelt 
aus und sorgte so gerade nicht für die Erziehung zur Industrie-
und Berufswelt. Als tragendes Motiv und neue "Idee" hielt das 
Prinzip der allgemeinen Menschenbildung - begrifflich fixiert 
als "volkstümliche Bildung" - im Verlauf des 19. Jahrhundert 
Einzug in die Volksschule. 
Eine neue Epoche des Volksschulbildungswesens, wo die Welt der 
Arbeit wieder im Lehrkanon der allgemeinbildenden Schule Be-
rücksichtigung fand, wurde mit der sog. Arbeitsschulbewegung 
eingeleitet. Diese reformpädagogische Strömung hatte als Vor-
läufer progressive und engagierte Lehrervereine. Ihre Durchset-
zung war gekoppelt an der ideengeschichtlichen und pädagogi-
schen Auseinandersetzung der herbartianistischen Buchschule, 
die sich aus dem Mißverständnis der Herbart'schen pädagogi-
schen Theorie herausentwickelt hatte. Der Arbeitsschulgedanke 
hatte einen starken Verfechter vor allem in G. Kerschensteiner, 
dessen pädagogische Vorstellungen sich an den praktischen und 
sozialen Notwendigkeiten des Lebens und der Berufsarbeit orien-
tierten. Er intendierte eine berufsvorbereitende Erziehung "in 
der Gestaltung der Organe, die für die Ausbildung des Berufes 
notwendig sind, in der Gewöhnung an ehrliche Arbeitsmethoden, 
an immer größere Sorgfalt, Gründlichkeit und Umsicht und in 
der Erweckung der rechten Arbeitsfreude" (Kerschensteiner 
9
1950, S. 24). Kerschensteiner schrieb den Volksschülern "an-
lagebedingt" vornehmlich praktisches Interesse zu, aus dem un-
reflektierten Umstand, daß hier das Reservoir für die späteren 
manuell Werktätigen zu finden sei. Der durchschnittliche 
Volksschüler lebe in einer ungeschiedenen Welt der praktisch 
konkreten Zwecke und der praktisch gestaltenden Verrichtungen. 
Kerschensteiners Hypothese vom "praktischen Denken" der Volks-
schüler präjudizierte einseitig die Situation der Volksschul-
entlassenen. "Indem der Volksschüler auf den 'praktischen Ty-
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pus' festgelegt wird, und seine Schulung auf das 'praktische 
Denken' beschränkt bleibt, wird ihm grundsätzlich die Begegnung 
mit den rationalen Geistes- und Gesellschaftsstrukturen vor-
enthalten, mit denen die spätere Berufssituation vielfältig 
durchsetzt ist" (Wilhelm 21974, S. 128). 
Arbeitsunterricht wurde von Kerschensteiner unter dem Gesichts-
punkt der Charaktererziehung gesehen. Kooperation im Sinne der 
Einordnung in die Arbeitsgemeinschaft, strenge Sachlichkeit, 
Sorgfalt, Selbstbeherrschung, Genauigkeit in der Möglichkeit 
der Selbstprüfung "durch das Werk und an dem Werk" kennzeich-
neten den Bildungswert der Arbeit. Es gäbe eine immanente Bil-
dungswirkung des exakten, sachgerechten, zweckentsprechenden 
Arbeitens. Arbeitsunterricht sei als "erziehliches Prinzip" 
und als notwendiges Fach berufsvorbereitender Relevanz anzu-
sehen. 
Brechen wir hier die historischen Schlaglichter in der Ent-
wicklungsgeschichte der Volksschule ab. Der kurze historische 
Aufriß hat erkennen lassen, daß sich die Schule bereits in ih-
ren Anfängen als eine gesellschaftliche Institution erweist. 
Sie übernimmt Leistungen, die in der Gesellschaft nötig werden, 
aber vom gesellschaftlichen Leben selbst unmittelbar nicht 
mehr wahrgenommen werden können. Wenn die Gesellschaft den Weg 
eines Demokratisierungsprozesses beschreitet - seine Anfänge 
sind bei uns in der Weimarer Republik angesiedelt - darf die 
Schule weder inhaltlich noch organisatorisch eine Verteiler-
funktion unterschiedlicher gesellschaftlicher Privilegien über-
nehmen und festschreiben. Die Weimarer Republik hat dies für 
die Grundschule einzulösen versucht. Die Grundschule ist als 
Teil der Volksschule zu einer grundlegenden Schule für alle 
Kinder des Volkes geworden. Bezüglich der Volksschuloberstufe 
sah der Artikel 145 der Reichsverfassung lediglich die ein-
heitliche Regelung der Schulpflicht für die Weimarer Republik 
vor, die auf acht Schuljahre angesetzt worden war. Die Konzep-
tionalisierung der Volksschule als grundlegende allgemeinbilden-
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de Schule für alle Kinder des Volkes, auf die aufbauend sich 
erst verschiedene weiterführende Schulen differenzierten, 
wurde jedoch von Weimar nicht mehr geleistet. 
Innerhalb der jüngeren Entwicklungsgeschichte, etwa im 18. 
Jahrhundert, gibt es im Rahmen des bürgerlichen Bildungskon-
zeptes der Volksschule jedoch bereits Hauptschulentwicklungs-
linien, die Vorformen des heutigen Selbstverständnisses bein-
halten. 
1.1.1 Historische Vorläufer des heutigen Hauptschulverständnisses 
In der süddeutschen und österreichischen Schulgeschichte der 
letzten 200 Jahre lassen sich Elemente innerhalb des allge-
meinbildenden Schulspektrums eruieren, die sich schulorganisa-
torisch und von der inhaltlichen Bildungskonzeption her gegen-
über der bisher skizzierten Volksschule bzw. Volksschulober-
stufe deutlich abhoben. So weist die "Churfürstliche Schulver-
ordnung für die bürgerliche Erziehung der Stadt- und Land-
schulen in Baiern" aus dem Jahre 1778 (in: Schramm 1969) be-
reits Strukturmomente moderner Hauptschulkonzeption auf, wie 
etwa die Prinzipien der Differenzierung und der Wahlfreiheit 
im Lehrkanon. Darüber hinaus finden sich Elemente einer wei-
terführenden Schule, so etwa das Angebot einer Fremdsprache. 
Diese Hauptschule in der Baierischen Schulordnung von 1778 ist 
eher als bürgerliche Realschule zu klassifizieren, die sich 
bewußt vom humanistischen Bildungsideal abhob und ihre Bildungs-
vorstellungen an den Realien orientierte. Hervorzuheben ist die 
Tatsache, daß neben den obligatorischen Kernfächern ein inhalt-
licher Wahlkanon anzutreffen ist, der am künftigen Berufsleben 
ausgerichtet ist, so daß eine individualspezifische, allge-
meine Berufsorientierung realisiert wird. Eine Analyse der 
Schulordnung von 1778, in der expressis verbis der Begriff 
Hauptschule auftaucht, ergibt, daß diese Hauptschule hinsieht-
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lieh Leistung, Bildungsniveau und Inhalte eine Verbesserung 
des Elementarschulwesens intendierte. Diese Entwicklung wurde 
im 19. Jahrhundert forciert unter dem Einfluß der Emanzipa-
tion des Bürgertums seit der Französischen Revolution. Es kam 
zur vermehrten Gründung von Bürgerschulen, deren Profil da-
durch gekennzeichnet war, daß sie durch vermehrte Realien-
kenntnisse einerseits für die Berufs- und Arbeitswelt quali-
fizierten und andererseits Möglichkeiten zum Übertritt in die 
"Gelehrtenschule"2) einräumten. 
Der Volksschulpädagoge W. Harnisch hat 1820 in seinem "Hand-
buch für das deutsche Volksschulwesen" (vgl. Bartels 1893, S. 
106 ff.) die Hauptschule im Zusammenhang mit der Volksschule 
gesehen, nachdem beide Schularten sich über 50 Jahre unab-
hängig nebeneinander entwickelt hatten. Die Hauptschule cha-
rakterisiert Harnisch als eine besondere Art der Volksschule. 
Hier deutet sich das Problem der Unterscheidung und Abgren-
zung zwischen Volksschule und Hauptschule an. Die Lösung die-
ses Problems erfolgte formell 1959 durch den "Deutschen Aus-
schuß" (DA) dahingehend, daß die Hauptschule die Volksschul-
oberstufe ablöst, die Unterstufe zur Grundschule wird und der 
Begriff der Volksschule damit quasi ausgelöscht wird. In der 
Realität freilich ist der Hauptschule ihre spezifische Profi-
lierung gegenüber der alten Volksschuloberstufe noch nicht 
endgültig gelungen. 
Das Beziehungsverhältnis zwischen Volksschule und Hauptschule 
war bei Harnisch kein strukturell unterschiedliches, sondern 
lediglich ein räumlich organisatorisches. Insofern sind die 
pädagogischen Zielsetzungen für die Hauptschule auch volks-
schulspezifisch. Dem Bildungsstand des Volkes gemäß wurde eine 
umfassende Schulbildung angestrebt, mit der Überzeugung, daß 
Bildung auch ohne die Kenntnisse der klassischen Sprachen mög-
lich ist. Die bildungstheoretische Grundlage der "volkstüm-
lichen Bildung" (vgl. Glöckel 1964 u.a.) hatte bis in die zwei-
te Hälfte unseres Jahrhunderts Gültigkeit. 
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Ein Exkurs auf die schulgeschichtliche Entwicklung in Öster-
reich verdeutlicht, daß es bereits vor über 2DD Jahren im 
deutschen Sprachraum schulpolitische Bestrebungen gab, .die 
auf eine Profilierung der Hauptschule abzielten, welche affine 
Strukturelemente zu den Reformvorstellungen des "Deutschen 
Ausschusses" aufwies. 
Die ersten amtlichen Verlautbarungen über die Hauptschule 
finden sich in Österreich in der "Allgemeinen Schulordnung 
für die deutschen Normal-, Haupt- und Trivialschulen in 
sämtlichen kaiserl. königl. Erbländern" vom 6.12.1774. In 
dieser Hauptschulkonzeption sind Inhalte angesiedelt, die die 
Hauptschule im besonderen Maße in den Dienst einer beruf li-
chen Vorbereitung stellt. Durch die Aufnahme der lateinischen 
Sprache jedoch fördert sie gleichzeitig auch jene Schüler, 
die ein Studium aufnehmen wollen. Diese Art der Hauptschule 
war eine höhere Form der Elementarschule. Sie existiert in 
Österreich bis 1869. In jenem Jahr wurde sie durch das Reichs-
volksschulgesetz aufgelöst. Erst 1927 wurde sie in neuer Aus-
prägung als höchste Form der österreichischen Volksschule 
wieder eingeführt. Diese Hauptschule galt als Kompromiß zwi-
schen der Bürgerschule des Reichsvolksschulgesetzes und der 
Allgemeinen Mittelschule, wie sie von Reformern nach dem 
Ersten Weltkrieg entworfen worden war. 
Die Hauptschule nach dem österreichischen Hauptschulgesetz 
von 1927 umfaßte die letzten vier Klassen der Volksschule, 
die in zwei leistungsdifferenzierten Zügen geführt wurde. 
Sie wollte auch den Schülern aus niederen sozialen Schichten 
den Zugang zu einer höheren Schulbildung ermöglichen, und 
zwar aufgrund des Angebotes unterschiedlicher Qualifikations-
prof ile (vgl. Lorenz 1980, S. 18 f.). 
Die ideologische Ausrichtung im Nationalsozialismus führte zu 
einem Bruch in der Hauptschulentwicklung. Wegen der ge-
schlechtsspezifischen Rollenfixierung wurden die Wahlmöglich-
keiten abgebaut. Es kam zu einer totalen Abriegelung gegenüber 
anderen Schularten, d.h. vor allem weiterführenden Schulen. 
Innerhalb der verschiedenen Ausprägungen der Hauptschule in 
der geschichtlichen Entwicklung lassen sich folgende Haupt-
strömungen herauskristallisieren (vgl. Lorenz 1980, S. 22 f .) : 
- Hauptschule als "höhere Elementarschule": Neben einer stoff-
lichen Ausweitung der bisherigen Fächer und der Aufnahme neuer 
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Inhalte (z.B. Haushaltslehre, Feldmeßkunst) in den Lehrplan 
wurde eine allgemeine Anhebung des Elementarschulniveaus an-
gestrebt. 
- Hauptschule als "bürgerliche Realschule": In Abhebung vom 
humanistischen Bildungsideal wurde eine an den Realien 
orientierte Bildung angezielt, die auf die Lebensbewältigung 
der damaligen Zeit (vgl. Baier. Schulordnung von 177B) ab-
gestimmt war. Ihr Adressat war der "höhere Bürgerstand"; sie 
wollte die Grundqualifikation für die Berufs- und Arbeits-
welt vermitteln. 
- Hauptschule als "Bürgerschule und Gelehrtenschule": Durch 
die Verbindung von "bürgerlichem" und "gelehrtem" Unterricht 
lag eine Hauptschulkonzeption vor, die dem wohlhabenden, ge-
bildeten Bürgertum offenstand. Außer der Vermittlung "gemein-
nütziger Realkenntnisse" wurde der Zugang zur Gelehrtenschule 
eröffnet. 
- Hauptschule als Teil des Volksschulwesens (vgl. Harnisch 
1820) wollte eine umfassende Schulbildung zukommen lassen. 
"Bildung" war auch ohne Kenntnisse der klassischen Sprachen 
möglich. 
- Hauptschule als "höchste Organisationsform der Volksschul-
oberstufe" (nach dem österreichischen Bundesgesetz von 1927): 
Sie schloß sich an die vierte Schulstufe der allgemeinen 
Volksschule an und umfaßte "vier aufsteigende Klassen", die 
in zwei leistungsdifferenzierten Zügen geführt wurden. Bei 
bestimmten Voraussetzungen (guter Leistungsstand, Belegung 
der Fremdsprache) war ein nahtloser Übergang auf die nach-
folgende Klasse der österreichischen Mittelschule, dem deut-
schen Gymnasium vergleichbar, möglich. Damit wollte man 
auch Schülern aus niederen sozialen Schichten den Zugang zu 
einer höheren Schulbildung nicht verwehren und "Chancen-
gleichheit" realisieren. 
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Der knappe historische Abriß zeigt, daß aktuelle Hauptschul-
probleme eine lange Tradition haben. Er verweist darüber hin-
aus auf den Tatbestand, daß Vorschläge zur Überwindung solcher 
Probleme aus der Geschichte eruierbar sind. 
1.2 Das volkstümliche Bildungskonzept der Volksschuloberstufe 
Die skizzenhaft dargestellte Genese der Volksschule aus den 
Elementarschulen läßt erkennen, daß die Inhalte der schulischen 
Bildung nicht aus einer Schultheorie abgeleitet bzw. durch 
eine pädagogische Theorie legitimiert worden waren, sondern 
sich als notwendige Ergänzung der Erziehung von Familie und 
Haus ergaben. Jn der Schule sollten "in erster Linie diejeni-.;,...__ -·----" ··---~------ ~-----~--~----·-·o.•••····„.„._..,~·--·-·' 
gen Hilfen gegeben werden ( ), die das Leben nicht ohnehin 
zur Verfügung stellt" ( wütiefm--f967'7--S"·:-T2'lT;--mfr scl"fuTfScfl-e-·· ·-
"'---~--_,,~ ..... ,..,... .. --·- . 
Sozialisationsauftrag beschränkte sich also weitgehend auf die 
gesellschaftlich notwendige Erweiterung des häuslichen Er-
fahrungskreises, auf die methodisch arrangierte Vermittlung 
von Kulturtechniken und auf die richtige Einstellung des Wil-
lens und der Gesinnung, entsprechend religiös motivierter oder 
gesellschaftspolitisch erwünschter Sozialisationsvorstellungen. 
Hinsichtlich der Bildungsinhalte und der Lernmethodik hat da-
bei Pestalozzi das Selbstverständnis der Volksschule ent-
scheidend geprägt. Ihre eigentliche Aufgabe sah er in der un-
mittelbaren Lebensdienlichkeit. Deshalb galt es, den Menschen 
als Ganzes, d.h. "Kopf, Herz und Hand" gleichermaßen zu bil-
den, und zwar in natürlicher, "ganzheitlicher• Unterrichts-
weise, durch Erkundung der nahen Umwelt im Sinne der Erweite-
rung des häuslichen Lebens und Vorstellungskreises. Die Idee 
des Elementaren, wonach in allem Seienden einfachste Formen 
auffindbar seien und die Ansicht, daß die Anschauung das all-
gemeine Fundament aller menschlichen Erkenntnis sei, bildeten 
die Grundpfeiler der natürlichen Methode bei Pestalozzi, aus 
der heraus er unterrichtspraktische Prinzipien ableitete3), 
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die zumindest bis in die 50er Jahre unseres Jahrhunderts so-
wohl in der Lehrerausbildung als auch in der Unterrichtspraxis 
fast dogmatische Gültigkeit behielten. Im laufe der Unter-
richtsgeschichte wurden diese Unterrichtsprinzipien als Richt-
schnur für die Stoffauswahl, Stoffanordnung und Stoffvermitt-
lung und als Wertmesser für das mehr oder minder unreflektierte 
Selbstverständnis von Bildung erweitert und modifiziert. Solche 
"Unterrichtsprinzipien" und "Bildungsgrundsätze" sind einer-
seits als praktikable Regeln aus "schulpraktischem Denken ge-
wonnen worden" (Breslauer 1977, S. 94), andererseits enthalten 
sie normativen Charakter (vgl. Kopp 1973) ohne empirische Be-
gründungsbasis und sind verwurzelt im Dunstkreis der.Vor-
st e 11 ung swe 1 t ein es vo 1 k st üm l_~_c_h_e ll_B il_~u n_gs k an z e pt es, wie z.B. 
das Heimat-, Gemeinschafts-, Ganzheitsprinzip, die beispiels-
weise sowohl im "Bildungsplan für die bayerischen Volksschulen" 
(1955) als auch in den den Bildungsplan ablösenden "Richt-
linien 1966" auffindbar sind. Sprangers Bildungskonzeption der 
----··- ------ -· -·--·. ---- - -- ---- --
Volksschule (in bewußter Abhebung vom gymnasialen Bildungs-
konzept) läßt sich hier unschwer identifizieren: Die Bildung 
des "Volkes" ist lebenspraktisch orientiert und in der un-
mittelbaren heimatlichen Umgebung verankert (vgl. Spranger 
1923). Hier finden wir Denklinien einer das Selbstverständnis 
der Volksschule prägenden Tradition vor, deren Wurzeln kurz 
angedeutet werden sollen. 
Die volkstümliche Bildung beginnt etwa mit der Prägung des 
Wortes "Volksschule" durch Eberhard von Rochow (1734 - 1805), 
der in seiner programmatischen Schrift "Vom Nationalcharakter 
durch Volksschulen" im Jahr 1779 die Grundkonzeption dieser 
aus der Elementarschule sich entwickelnden Schule entworfen 
hat: Alle Kinder des Volkes sollen nach seinen Vorstellungen 
die "Volksschule" besuchen und einen "allgemeinbildenden" und 
"nationalbilderiden" Unterricht erhalten. 40 Jahre später ist 
dann von Wilhelm Süvern (1775 - 1B29) im "Preußischen Unter-
richtsgesetzentwurf" (1B19) der "Grundriß" für die Fächer der 
Allgemein- und Nationalbildung gelegt worden, der bis heute 
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das System der Fächer in den Grund- und Hauptschulen umreißt 
(vgl. Dietrich 1984, S. 154). Entsprechend dem auf die Bedürf-
nisse des Bürgertums zugeschnittenen Erziehungsziel war der 
Inhalt der Bildung und Erziehung auf die Vorbereitung für das 
praktische Leben im bürgerlichen Staat bedacht. Oie in den 
Volksschulen vermittelten Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertig-
keiten sollten dazu beitragen, den Bestand des bürgerlichen 
Staates zu festigen. 
Man muß sich freilich die Frage stellen, ob die Volksschule 
"Schule für das Volk oder Schule des Volkes• (Lichtenstein 
1967, S. 369) sein sollte. Unter dem Einfluß der Französischen 
Revolution herrschte zunächst der pestalozzische Geist vor, 
demzufolge die Menschen zum selbständigen Denken, zur geistig-
sittlichen Mündigkeit und zu einer harmonischen Persönlichkeit 
erzogen werden sollten. Das bisher allzusehr im Untertanen-
geist gehaltene einfache Volk sollte zum vollen, selbstverant-
wortlich tätigen Menschentum und zum Akteur der Geschichte be-
fähigt werden. Diese Entwicklung stockte jedoch jäh durch die 
politischen Ereignisse im Jahr 1848. Zunächst hatte der Roman-
tiker Wilhelm Harnisch für eine heimatverwurzelte Volksbildung 
plädiert. Als er 1812 zum ersten Male von einer "volkstümli-
chen" Bildung und Erziehung sprach, tat er dies einerseits aus 
dem nationalen Wunsch nach einer völkischen Schicksalsgemein-
schaft, andererseits aus dem aufklärerischen Motiv der Franzö-
sischen Revolution, wonach auch das werktätige Volk einen An-
spruch auf Menschenbildung habe. Dazu kam ein keineswegs fort-
schrittliches soziales Motiv: Die Volksschule sollte ihrer 
Arbeit eine Richtung auf die "Lebenskreise• geben und ihre 
Kinder "auf volkstümliche Weise" zu Menschen heranbilden. Eine 
solche Verbindung mit den volksromantischen Vorstellungen lag 
dem fortschrittlichen Pädagogen Adolf Diesterweg (1790 - 1866) 
fern. Nach seinen Vorstellungen sollte die Volksschule eine 
einheitliche, grundlegende Bildungsanstalt für die Kinder des 
gesamten Volkes sein, an die sich die verschiedenartigsten 
weiterführenden Bildungseinrichtungen anschließen sollten, die 
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dann freilich den Standesbedürfnissen Rechnung tragen konnten. 
Seine inhaltlichen Vorstellungen bezüglich der Bildungsauf-
gabe der Volksschule gingen weit über die vermittelten Kultur-
techniken ehemaliger Elementarschulen hinaus. Er war in der 
Aufklärung verwurzelt, deshalb waren ihm die Demokratisierung 
des Schulwesens, die Professionalisierung des Lehrerstandes 
und die solide AllgenreTnbl.Td~ng des Volkes als geistiger Nähr-
boden zur Veränderung politischer_Verhältnisse wichtige An-
liegen. 
"In dem Sturm von 1848/49 tritt das Mißtrauen des Staates gegen 
Volksbildung, Volksschule und Volksschullehrer, das sich schon 
in den vorhergehenden Jahren äußert, mit aller Klarheit ans 
Licht" (Reble 61g52, S. 251). Das Rezept zur Zurückdrängung 
aufklärerischer Tendenzen war die Rückführung der Volksschule 
auf ihren früheren Stand, um den Geist Pestalozzis und der 
ganzen Reformzeit wieder auszulöschen. Von allseitig mensch-
licher Bildung war keine Rede mehr. Die Stiehl'schen Regulative 
von 1854 bereiteten den Bemühungen der vorangegangenen Epoche 
um Volksschule und Volksbildung in Preußen ein jähes Ende: Die 
Volksschule wurde in den Dienst einer orthodox-pietistischen 
Jugenderziehung gestellt, ihr verbindlicher Lehrkanon auf den 
Lese-, Schreib-, Rechen-, Gesangs- und Religionsunterricht re-
duziert. In den anderen deutschen Ländern erfolgten ähnliche 
Eingriffe im Geist der preußischen Regulative. Oie deutsche 
Volksschule erholte sich nur langsam von diesem Rückschlag. In 
Preußen dauerte es 18 Jahre, bis die Pläne von 1854 endgültig 
durch die "Allgemeinen Bestimmungen" von 1872, mit denen die 
Realien wieder einen festen Platz in der Volksschule erhiel-
ten, aufgehoben wurden. 
Lichtensteins oben angeführte Frage nach der Bedeutung der 
Volksschule läßt sich nach dieser holzschnittartigen histori-
schen Skizzierung also nicht ohne weiteres damit beantworten, 
daß es sich um eine Bildungsanstalt spezifischer Provenienz 
handelte. Nach den Stiehl'schen Regulativen wird das "Volk" 
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noch wie im 18. Jahrhundert als rechtloser Untertanenverband 
verstanden, "dem eine Elementarschule angemessen ist, die das 
Volk im passiven Obrigkeitsgehorsam festhält und von allen 
Bildungsreizen abschirmt, die der herrschenden Ordnung gefähr-
lich werden könnten. Oie Volksschule ist Minimalschule, eine 
unübersteigliche Kluft scheidet sie von der Welt der Gebilde-
ten. Dan~ allerdings siegt der neue, unpolitische Volksbegriff 
der Romantik. 'Volk' heißt jetzt ursprüngliches, naturnahes 
Menschentum mit eigenem, volkstümlichen Geistesgut. Aus der 
Schule für das Volk wird die Schule des Volkes. Sie wird mit 
Liebe und Sorgfalt umgeben. Aber doch so, daß sie einen geson-
derten Bildungsbereich darstellt, eine Eigenwelt mit einem 
Eigengeist: Heimatkunde, gemütvolle Naturbetrachtung, volks-
tümliches Lied- und Erzählungsgut, Volkssitte und Volksbrauch. 
In dem Maße, in dem die 'Gebildeten' unter der Künstlichkeit 
und Undurchsichtigkeit ihrer eigenen Bildungswelt leiden, 
taucht der Gedanke auf, die Volksschule könne geradezu die 
Schule einer neuen organischen Volksordnung, einer neuen Ge-
sellschaft werden" (Lichtenstein 1967, S. 369 f.). 
Die nationale Komponente der volkstümlichen Bildungsidee (vgl. 
Glöckel 1964, S. 42 f.) bekam nach 191B einen erneuten Nähr-
boden unter glücklicherem Vorzeichen. Die Idee der volkstüm-
lichen Bildung erschien geradezu als der "Schlüssel zur gesell-
schaftlichen Integration der Republik" (Wilhelm 1967, S. 131). 
Unter dem Dach der "Bildung" sollte die Demokratie von innen 
her gefestigt werden. Die "volkstümliche Bildung" schloß auch 
Handwerker und Arbeiter als "wissenschaftliche Laien" in den 
Kreis der Gebildeten ein. Richard Seyfert (1931) hat einen 
systematischen Entwurf einer "volkstümlichen Bildung" als 
grund- und eigenständiges Anliegen der Volksschule im Rahmen 
der gesamten Volksbildung vorgelegt. Die Theorie ihrer Inhalte 
zielte ab auf ein geschlossenes Weltbild des schlichten Men-
schen, dessen Verhalten der "einfachen Sittlichkeit" folgt und 
der auf ein tätiges Leben bedacht ist. Volkstümliche Stoffe 
sind nicht die wissenschaftlichen oder wissenschaftspropädeu-
- 28 -
tischen des Gymnasiums, sondern die ungelehrten von "elemen-
tarer Lebensbedeutung". Volkstümliche Bildung strebt nach 
"Überschau und Sinnerfüllung" (Stöcker 1953, S. 362) des ein-
fachen Menschen des Volkes. "In seinem beruflichen Leben, in 
seinem einfachen sozialen Bereich der Familie, der Heimat, in 
der Welt der Sitte und des Brauchtums gelingt ihm zum wesent-
lichen Teil diese Überschau und die Sinnerfüllung seines Tuns 
und Handelns" (ebenda). Dieses Bildungsideal galt als normati-
ver Orientierungspunkt für unterrichtliche Inhalte und Metho-
den und hatte seine Legitimationsbasis in einem angenommenen 
"volkstümlichen Denken" (Schietzel 21948), d.h. in der Denk-
und Erlebnisweise des einfachen tätigen praktischen Lebens. 
Dieses "volkstümliche Denken" wird als eine Denkform sui gene-
ris bezeichnet, die sich von der wissenschaftlichen Denkweise 
grundsätzlich untersche~det, trotz ihrer Andersartigkeit aber 
gleichwertig sei (Schietzel 1954). Dieses Denken wird charak-
terisiert als praktisch, konkret und situationsgebunden 
(Schietzel 21948) ,· als bildhaftes, unsprachliches, "schweigen-
des Werkzeugdenken" (Ziegler 1956) im Gegensatz zum sprachlich-
abstrakten Denken, d.h. es ist "vorwiegend praktisch-zweck-
gebunden ... in der Funktion eines im praktischen Handlungs-
vollzuges verwertbaren Gebrauchens" (Stöcker 1953, S. 362) in 
der dinglichen Erfahrung. K. Odenbach (1954) schreibt dem 
"volkstümlichen Denken" außerdem folgende Merkmale zu: Es sei 
"subjektiv gefärbt und aus zufälligen, nicht immer allgemein-
gültigen Erfahrungen abgeleitet", "traditionsgebunden und im 
wesentlichen unkritisch", so daß ihm "anschauliche Evidenz" 
genüge; es sei ganzheitlich, zweckgerichtet, anschaulich in-
tuitiv, emotional und lebensnah. 
Oie im Anschluß an Seyfert und Schietzel nach 1945 entfachte 
Diskussion um die volkstümliche Bildung als Prinzip der Volks-
schularbeit mündete in der Annahme einer Entsprechung von 
kindlicher Erlebnisweise und volkstümlichem Denken (Stöcker 
1953, S. 363) und leitete daraus unterrichtsmethodische Hand-
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lungsanweisungen (Odenbach 1954, S. 118 f.), sozialpädagogisch 
relevante Gestaltungskriterien für das Schulleben sowie Ord-
nungskategorien für Stoffauswahl und Stoffanordnung ab (Kopp 
1954, S. 85 f.; Freudenthal 1955, S. 8 ff.). Die ideologische 
Fundierung des hinter dem Bildungsideal der "volkstümlichen 
Bildung" steckenden Menschenbildes wurde in der Nachkriegszeit 
von E. Spranger ( 1955) geliefert. Nach Spranger denkt das Volk 
in Bildern, organischen Zusammenhängen und beseelten Katego-
rien. Das Volkstümliche sei zugleich das Kindgemäße; und was 
dem Wesen des Kindes entspreche, sei zugleich auch dem Volke 
angemessen. Oie Volksschule müsse die alters- und ordnungsbe-
dingte Eigenwelt des Kindes nicht nur respektieren, sondern 
zur Grundlage ihrer ganzen Arbeit machen. Das "Heimatliche" 
sei zugleich das "Kindgemäße" und das "Elementare". Es ent-
spreche dem in der Volksschule vorherrschenden Lebensalter und 
zugleich einem für allen Unterricht maßgeblichen didaktischen 
Grundprinzip. Damit ist gleichzeitig der sachkundliche Bil-
dungshorizont abgesteckt für die "Bildung des schlichten Men-
schen aus dem Volke". "Volkstümliche Bildung ist Bildung ... 
für den Großteil des Volkes, der wissenschaftlicher Bildung 
nicht bedarf, weil das Leben und die Berufe des Mannes und der 
Frau der wissenschaftlichen und deshalb auch der verwissen-
schaftlichen Bildung ... nicht bedürfen: etwa Bauern, Hand-
werker, Handarbeiter, deren Geistesarbeit sich auf praktische 
Bedürfnisse beschränken kann, und die sogenannten Kopfarbeiter 
von nur untergeordneter (subalterner) Beanspruchung" (Vogel-
huber 1956, S. 3 f.). "Zur Bildung gehört ... Bescheidwissen 
und Zurechtfinden in der Welt, und die Bildung führt nicht nur 
in ein Spezialgebiet, sondern in und durch die Welt, was nur 
im Abriß geschehen kann" (ders. 1956, S. 5). "Im ganzen han-
delt es sich also darum, daß in der sachkundlichen, volkstüm-
lichen Bildung andere Maßstäbe, Ordnungsprinzipien und Ziele 
als die wissenschaftlichen zu beachten sind. Sie richten sich 
nach der Werthaltung des einfachen Lebens heute und hier" 
(Freudenthal 1955, S. 11). 
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Mit den skizzierten Entwicklungslinien konnten wir deutlich 
machen, daß der ideologische Charakter einer "volkstümlichen 
Geistigkeit" (Seyfert 1931) auch im Programm einer "volks-
schulgemäßen Bildungsarbeit" (Stöcker 1957) in der Volksschul-
oberstufe (Schietzel 1961) nach dem Zweiten Weltkrieg erhalten 
blieb, wobei man eine bewußte Abgrenzung und gleichwertige 
Gegenüberstellung zur oft verzerrt und polemisch dargestellten 
"lebensfremden" wissenschaftlichen Bildung vollzog. Der no-
stalgische Wunsch nach inhaltlicher Geschlossenheit und Über-
schaubarkeit des Weltbildes des einfachen Menschen - auf dem 
Hintergrund einer organischen und zugleich statischen Sicht 
der Gesellschaftsordnung (vgl. Glöckel 1964, S. 221} - impli-
zierte harmonistische Bildungsvorstellungen und ignorierte 
einerseits kontrafaktisch die gesamtgesellschaftliche Entwick-
lung seit der Aufklärung, andererseits die Bedeutung von 
Wissenschaft zum Lebens~erständnis und zur Lebensbewältigung 
(Gmelch 1979, S. 22). 
Bereits während der Auseinandersetzung um die Klärung einer 
sog. Theorie der volkstümlichen Bildung regten sich Kritiker 
(Klafki 1955; Heimann 1957}. Besonders Heimann wandte sich 
gegen einen volkstümlichen Bildungsbegriff, der seiner Meinung 
nach mit vorrationalen Formen der Weltbetrachtung und Weltbe-
wältigung korrespondiere. Paul Heimann (1963) hat in seinem 
erstmals 1957 veröffentlichten grundlegenden Aufsatz die 
Meinung vertreten, daß die Volksschuloberstufe ihren neuarti-
gen Aufgaben nicht gerecht werden könne, wenn sie sich damit 
begnüge, diese allein auf der Grundlage einer sog. volkstüm-
lichen Bildung zu lösen. Oie Teilnahme am politischen, wirt-
schaftlichen und kulturellen Leben in unserer Zeit erfordere 
auch vom sog. einfachen Mann intellektuelle Wachheit, d~s 
Durchschauen abstrakter Zusammenhänge, die Fähigkeit zur Re-
flexion, Wendigkeit und Selbstbeherrschung. Es komme also 
darauf an, die Schüler auf die neuartigen Bedingungen der mo-
dernen Arbeitswelt ("Erziehung zu einem angepaßten Arbeits-
verhalten") vorzubereiten, sie zu einem sinnvollen Gebrauch 
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vom vielfältigen Angebot einer industrialisierten Kultur zu 
befähigen ("Erziehung zu einem sinnvollen Kulturverhalten") 
und sie zu einem humanen Sozialverhalten zu erziehen. Diese 
dreifache Bildungsaufgabe leitete Heimann aus dem seiner 
Meinung nach notwendigen Bildungsauftrag der Volksschulober-
stufe ab, der sich um zwei Problembereiche kristallisiere, 
nämlich um das Berufsmotiv und die Menschenbildung. Er hat da-
mit einerseits die Diskussion um eine inhaltliche Neuorien-
tierung und eine schulorganisatorische Neukonzeption der 
Volksschuloberstufe entscheidend angeregt und andererseits -
wie später sehr detailliert Glöckel (1964) .- bewußt gemacht, 
daß das ideologieverdächtige Theorem der volkstümlichen vor-
rationalen Bildung mit den gesellschaftspolitischen Vorstel-
lungen einer freiheitlich demokratischen Lebensordnung unver-
einbar war. 
1.3 Die bildungspolitische Konzeptionalisierung der Haupt-
schule als Reform der Volksschuloberstufe 
Die Unverträglichkeit einer differenzierten Bildungskonzeption 
und einer Schulorganisation in einem demokratischen Staats-
wesen, welche sich am Stufenaufbau einer ständischen Gesell-
schaftsordnung der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts orien-
tierten und zu einer Präformierung späterer Sozialschichtung 
führten, wurde von erziehungswissenschaftlicher und bildungs-
politischer Seite nach der nationalsozialistischen Diktatur 
schon bald betont. Wie und warum restaurative Tendenzen zur 
Aufrechterhaltung traditioneller Bildungsstruktur führten, 
zeigte u.a. Klafki (1971 c, S. 136-176). 
Der desolate Zustand nach dem totalen Zusammenbruch des deut-
schen Staates am Ende des Zweiten Weltkrieges wies der Schule 
vordringlich sozialpädagogische Aufgaben zu. Es galt, ein nahe-
zu heilloses Durcheinander innerer und äußerer Schulorganisa-
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tion wieder zu ordnen. Viele Schulen waren zerstört oder 
stark beschädigt, so daß in behelfsmäßig hergestellten und 
überfüllten Klassenräumen - ein Großteil der noch verfügbaren 
Lehrer war wegen ihrer Mitgliedschaft in der NSOAP vorüber-
-----·--geh~nd entlassen worden - unterrichtet werden mußte. "Wichtig-
stes Ziel war die Humanisierung der Kinder durch Humani- \ 
sierung ihres Gemeinschaftslebens" (Dietrich 21986, S. 482) .· 
.. D.ie .Bemühungen um demokratische Lebensformen waren bezüglich 
des pädagogischen Theorieansatzes auf die reformpädagogischen 
Bestrebungen der Weimarer Zeit verwiesen. Von daher war das 
Aufgreifen der Ideologie einer "volkstümlichen", ganzheitli-
chen, vorrationalen Elementarbildung zwar historisch verständ-
lich, wenngleich hinsichtlich des Selbstverständnisses der 
Bildungskonzeption der Volksschule verhängnisvoll und unver-
ei~bar mit den gesellschaftspolitischen Vorstellungen einer 
freiheitlich-demokratischen Lebensordnung, die jeden Bürger 
zur M~tverantwortung und Mündigkeit aufrief und deren Verwirk-
lichung auch gemäß den Zielvorstellungen der Kontrollratsbe-
hörde von 19474) anzustreben war. 
Oie im Grundgesetz verankerte Kulturhoheit der Länder barg die 
Gefahr einer Auseinanderentwicklung in sich, weshalb zur Ga-
rantie einer wenigstens ähnlichen Grundstruktur von den Kultus-
ministern der westlichen Länder 1948 ein Sekretariat einge-
richtet und die Institution der "Ständigen Konferenz der 
Kultusminister" (KMK) gegründet wurde. Jedoch erst mit der 
Konstituierung des Deutschen Ausschusses für das Erziehungs-
und Bildungswesen (DA) am 22.09.1953 war ein Bundesgremium ge-
schaffen, das den Auftrag hatte, "die Entwicklung des deut-
schen Erziehungs- und Bildungswesens zu beobachten und durch 
Rat und Empfehlung zu fördern" (DA 1966, S. 20). Dieses vor 
allem gutachterlich tätige Expertengremium war als beratende 
Instanz den politischen Entscheidungsgremien vorgeschaltet und 
sollte deren Beschlüsse auf Expertenebene vorbereiten. 
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1.3.1 Die bildungspolitische Diskussion zur Hauptschulreform 
Seit 1945 wurden immer wieder Klagen über die "Auspowerung" 
der Volkss.chule laut (vgl. Wilhelm 1967, S. 137). Das Bewußt-
sein war weit verbreitet, daß "etwas geschehen" müsse, um der 
Volksschule das Schicksal der "Restschule" zu ersparen und sie 
in das Gesamtsystem des deutschen Schulwesens neu einzuplanen. 
So sah auch der Oeutsche Ausschuß in der Reform der Volksschul-
oberstufe ein dringliches Problem. In einer der beiden ersten 
Empfehlungen forderte er am 15.02.1954 ein 9. Pflichtschuljahr 
mit dem Hinweis auf die Lebenslage, die Berufs- und Betriebs-
situation sowie den allgemeinen Bildungsanspruch der Jugendli-
chen (vgl. DA 1966, S. 347). Eine differenzierte Begründung 
dieses Votums lieferten die Gutachten "Die Volksschule auf 
dem lande" vom 01.12.1956 und die "Empfehlung zum Ausbau der 
Volksschule" vom 09.03.1957. Oie in den Gutachten enthaltenen 
Vorschläge waren schulorganisatorischer und inhaltlicher Natur 
und zielten auf Lerneffektivierung, Niveauanhebung und Profi-
lierung der bisherigen Volksschuloberstuf e: Mit der Einführung 
gegliederter Jahrgangsklassen in Verbandsschulen, der Ver-
ankerung einer obligatorischen Fremdsprache im Lehrplan der 
Oberstufe und praktischen Grundlehrgängen für die wesentlichen 
ländlichen Berufe im 9. Volksschuljahr glaubte man diese Ziel-
setzung realisieren zu können. Darüber hinaus lieferte Th. 
Ellwein (1960) auch unterrichtsmethodische und qualifikatori-
sche Argumente für ein 9. Schuljahr. Für die solide Ausbildung 
in den elementaren Kulturtechniken sei eine Schulzeitverlänge-
rung nötig. Es ist interessant, daß über 20 Jahre später - nach 
bzw. trotz Einführung des 9. Schuljahres - von Arbeitgeberver-
tretern, Berufsschullehrern und Schulpolitikern solche Forde-
rungen erneut laut werden. 
Während die inhaltlichen Aussagen zur Hauptschulkonzeption im 
Gutachten von 1956 noch recht vage waren, lieferte das bil-
dungspolitische Plädoyer in der "Empfehlung zum Ausbau der 
Volksschule" von 1957 neben der Begründung und Rechtfertigung 
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zum 9. Schuljahr konkrete Vorschläge zur inhaltlichen Neu-
orientierung der Hauptschule sowie grundsätzliche Aussagen 
zur Konzeption des zusätzlichen Schuljahres: Für die moderne 
Arbeitswelt würden die aus der Volksschule entlassenen Schüler 
noch nicht die notwendige körperliche, seelische und geistig-
intellektuelle Berufsreife mitbringen. "So sind weder in der 
Stad~ noch auf dem lande die heute mit vierzehn Jahren aus 
der Volksschule entlassenen Jugendl~chen reif genug, um schon 
in einen Beruf moderner Prägung einzutreten. Sie können in 
diesem Alter geistig noch nicht hinreichend geübt, technisch-
intellektuell noch nicht genügend vorgebildet, im Willen zur 
Verantwortung noch nicht ausreichend erzogen und seelisch noch 
nicht widerstandsfähig genug sein, um sachlich und menschlich 
die Anforderungen zu bestehen, die ihrer im Beruf warten. Sie 
brauchen eine längere Zeit, um zu lernen und zu reifen" (DA 
1966, S. 354). Neben der entsprechenden Vorbereitung auf die 
Arbeitswelt wurden als besondere Bildungsaufgaben hervorge-
hoben eine vertiefte Erziehung zur sinnvollen Freizeitgestal-
tung und eine gezielte politische Bildung zur Anbahnung der 
Mitverantwortung im politischen Leben. "Sowohl die Aufgabe, 
auf die moderne Arbeitswelt vorzubereiten, als auch die Vor-
sorge für eine sinnvolle Freizeit und die Erfordernisse der 
politischen Bildung drängen darauf hin, die Volksschule durch 
ein neuntes und ein zehntes Schuljahr auszubauen" (DA 1966, 
s. 355). 
Das 9. Schuljahr sollte sich durch seine inhaltlichen und me-
thodischen Akzente deutlich von den bisherigen unterscheiden, 
"und zwar vor allem dadurch, daß es in seinen Gehalten und 
seinen Lebensformen der Welt der modernen Arbeit näher rückt, 
ohne dadurch an Kraft zu behütender Menschenbildung einzubüßen" 
(DA 166, S. 360). Die Schüler sollten "die heimische Arbeits-
welt kennenlernen und Verständnis dafür gewinnen, wie in der 
arbeitsteiligen Wirtschaft die Tätigkeit des Einzelnen dem 
differenzierten Ganzen eingeordnet ist" (ebenda). Als "Gegen-
gewicht gegen die geistige Beanspruchung" sollte "die Arbeit 
- 35 -
der Hand" im 9. Schuljahr intensiv gefördert werden. Darüber 
hinaus sei eine unterrichtliche Differenzierung nach den Be-
gabungen und Neigungen der Schüler erforderlich. Ein solches 
Differenzierungssystem könne zur Steigerung der Leistung und 
zur persönlichen Interessen- und Begabungsschwerpunktbildung 
einen Beitrag leisten. 
Auch wenn die Verbindung von Schule und Arbeitswelt im Zentrum 
der Überlegungen stand, konnte von einer stringenten und in 
sich geschlossenen Bildungsvorstellung bezüglich des neuen 
Selbstverständnisses der Volksschuloberstufe doch wohl keine 
Rede sein. Bei allen Bemühungen, den Primat der Heimatverbun-
denheit durch eine Öffnung und Hinwendung zur Welt zu relati-
vieren und zumindest implizit einer zunehmenden Verwissen-
schaftlichung das Wort zu reden, zeigte sich doch ein Verhaf-
tetsein am Bestehenden. "Für den Deutschen Ausschuß war es ... 
nicht leicht, sich von dem Leitbild der Volksschule zu tren-
nen, das sie seit Pestalozzi prägte" (Lorenz 1980, S. 35). 
Schließlich war die bereits dargelegte Diskussion um ein volks-
tümliches Bildungskonzept in vollem Gange. 
Im "Rahmenplan zur Umgestaltung und Vereinheitlichung des all-
gemeinbildenden öffentlichen Schulwesens" vom 04.02.1959 wur-
den auf der Grundlage des bestehenden dreigliedrigen Schul-
wesens einige einschneidende Veränderungen im Hinblick auf den 
Schulaufbau und die Lerninhalte einzelner Schulzweige empfoh-
len. Während der Deutsche Ausschuß mit dem Rahmenplan in erster 
Linie den Entwurf einer Neuorganisation vorlegte, erfolgte die 
inhaltliche Ausgestaltung in seinen "Empfehlungen zum Aufbau 
der Hauptschule" vom 02.05.1964. Die Trennung von äußerer und 
innerer Schulreform wurde vom Deutschen Ausschuß lediglich aus 
Verfahrensgründen durchgeführt; die gegenseitige Bezogenheit 
beider Ansätze aufeinander war ihm durchaus bewußt. 
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Schulorganisatorisch schloß sich die Hauptschule an die 
Grundschule und die zweijährige Förderstufe als eine der 
drei "Oberschulen" (Hauptschule, Realschule, Gymnasium) an. 
Sie umfaßte drei Jahrgänge, wobei ein 10. Schuljahr bereits 
projektiert war. Ihr eigenständiges inhaltliches Profil sollte 
die Hauptschule durch den Bezug zur heimatlichen Lebens- und 
Arbeitswelt gewinnen. Oie Hauptschule sollte ihre Inhalte so 
bestimmen, "daß das Ergebnis für sich selber stehen kann und 
nicht eine bloße Verdünnung oder verbale Übernahme anderer und 
höherer Bildungsgehalte ist" (DA 1966, S. 85). Die Bildungs-
inhalte für eine fundierte Allgemeinbildung dürften nicht um 
der theoretischen Systematik willen aus dem Lebenszusammenhang 
gerissen werden; andererseits könnten sie sich nicht auf eine 
"volkstümlich" gewordene Deutung beschränken. "Der eigene Weg, 
auf dem die Hauptschule dieser Forderung genügen kann, führt 
zum guten Teil über das Tun der Hand und die Klärung und Aus-
wertung der darin gewonnenen Erfahrungen; zu einem anderen Teil 
über die Anregungen, die aus der Beobachtung und Verfolgung 
elementarer technischer Vorgänge entspringen" (DA 1966, S. 86). 
Um eine ausreichende Schulausstattung besonders auf dem lande 
zu garantieren, wurden sog. "Dörfergemeinschaftsschulen" als 
ländliche Bildungszentren vorgeschlagen, an denen Hauptschule 
und Realschule "unter einem Dach" verbunden werden (vgl. DA 
1966. s. 113). 
Eine endgültige Entscheidung über Gestalt und äußere Formen 
des 9. Schuljahres war im Rahmenplan nicht getroffen. Mit dem 
Angebot eines eigenständigen Abschlusses erhoffte man sich die 
Überwindung des Restschulcharakters, wobei besonders die 
Aspekte der Technik, der politischen Erziehung, der Freizeit-
erziehung und der Berufsvorbereitung stärker zu berücksichti-
gen waren. Ob damit schon eine Aufwertung der Volksschulober-
stufe gegeben war, ist auf Grund des Festhaltens an der Orei-
gliedrigkeit des deutschen Bildungswesens und des Offenlassens 
des Zusammenhanges mit der künftigen Berufs- und Arbeitswelt 
in Frage zu stellen. Kritiker des Rahmenplanes monierten denn 
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auch die "Erziehung zur Anpassung an die bestehende Gesell-
schaftsordnung" (DA 1966, S. 121) sowie die Beibehaltung der 
Dreigliedrigkeit des Schulwesens, die dem Grundprinzip der 
sozialen Gerechtigkeit widerspreche (DA 1966, S. 122). In der 
Antwort auf die Kritik wurde die Bildungskonzeption klar pro-
filierter Schultypen verteidigt und auf die zunehmend gewonnene 
Mobilität durch Einführung der Förderstufe und durch Abbau 
vorzeitiger Selektion hingewiesen. Oie Notwendigkeit der Be-
gabungsförderung durch das Bildungsangebot der Schule wurde 
besonders hervorgehoben. "Eine prästabilierte Harmonie ... 
zwischen angeborenen Begabungsrichtungen mitsamt der ihnen zu-
geordneten Begabungshöhe einerseits und der Differenzierung 
der Berufe und gesellschaftlichen Schichten andererseits, wie 
das noch Kerschensteiner annahm, gibt es nicht" (DA 1966, 
s. 152 f.). 
Der Kritik, daß der Hauptschul-Abschluß nur dann die im Rahmen-
plan vorgesehene Bedeutung gewinnen würde, wenn er das Niveau 
der bisherigen Mittleren Reife erreiche (vgl. DA 1966, S. 
124), wurde entgegengehalten, daß das Hauptschulzeugnis "einen 
erheblich anspruchsvolleren Abschluß" bestätige, "als die bis-
herige Volksschule ihn geben konnte" (DA 1966, S. 163). Diese 
Argumentation des Rahmenplanes wurde in den "Empfehlungen zum 
Aufbau der Hauptschule" wieder aufgegriffen und dahingehend 
spezifiziert, daß ein qualifiziertes Hauptschulzeugnis ein 
"Leistungszeugnis" darstellen müsse, aus dem "die eigentümliche 
Qualifikation des Schülers ersichtlich wird" (DA 1966, S. 407). 
Auf Grund differenzierter Anforderungen von Wirtschaft und 
Gesellschaft für den Nachwuchs bestimmter Berufsgruppen sei 
eine totale Nivellierung unangebracht. Der Rahmenplan betonte, 
daß die Hauptschüler nicht den Anforderungen begrifflicher Ab-
straktion anderer Oberschüler gewachsen seien, wenngleich sie 
ein rationaleres Verständnis ihrer Umwelt - verglichen mit 
früheren Volksschulabgängern - benötigten. Nicht die sog. 
Mittlere Reife sollte für die Bildungsaufgabe der Hauptschule 
richtungsweisend sein, sondern "das Ziel einer 'Reife für die 
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moderne Arbeitswelt', die ihre Abgänger mit dem Abschluß der 
Lehr- und Berufsschuljahre gewinnen" (DA 1966, S. 164). 
Aus der Retrospektive kann man feststellen, daß der Rahmenplan 
reformorientierte Daten gesetzt hatte, die als Orientierungs-
rahmen dienten für die nachfolgenden "Empfehlungen zum Aufbau 
der Hauptschule" durch den Deutschen Ausschuß von 1964 mit 
ihrer inhaltlichen Konkretisierung sowie durch die Kultusmini-
sterkonferenz von 1969. Einigkeit über die Reformbedürftigkeit 
der Volksschule war allerseits zu konstatieren. Oie Meinungen 
über das Wie gingen jedoch mit emotional und ideologisch ge-
färbten Argumenten weit auseinander. 
Positiv hervorzuheben ist die Tatsache, daß der Rahmenplan 
"ein kritisches Verhältnis zum traditionellen Verständnis der 
Allgemeinbildung (förderte), das sich bisher den sozialen und 
ökonomischen Bedingungen nicht gestellt hatte" (Hearnden 1973, 
S. 96 f.). Der neuralgische Punkt zeigte sich im Kompromiß-
charakter des Rahmenplans, der an der Organisationsstruktur 
des Schulwesens festgehalten und exakt gegeneinander abgrenz-
bare Profile der drei Schularten gefordert hatte. Damit mußte 
das Problem der inneren Schulreform, d.h. der inhaltlichen Aus-
gestaltung, bewältigt werden, um die "Krise der Volksschul-
oberstufe" (Roth 1968, S. 40) zu überwinden. 
Während konservative Kritiker vor einer Überforderung der in-
tellektuell schwächeren Kinder, dem Verlust der. Erziehungs-
funktion durch Auflösung der Dorfschulen sowie der Klassenge-
meinschaften im differenzierten Unterricht nach Leistung und 
Neigung warnten und "Bedenken gegen unübersehbar große Schul-
komplexe" (Heim 1979, S. 85) äußerten, waren liberalen Bil-
dungsvorstellungen (z.B. R. Dahrendorf) die Reformvorschläge 
in den Empfehlungen nicht radikal genug. 
So erklärte die Arbeitsgemeinschaft Deutscher Lehrerverbände, 
die vor allem die Grund- und Volksschullehrerschaft vertrat, 
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1960 im "Bremer Plan", inwiefern sie mit dem dreibahnigen 
Aufbau nicht übereinstimmte. Dem Bremer Plan zufolge sollte 
einer vierjährigen Grundschule eine zweijährige Mittelstufe 
folgen, und auf sie sollte eine für alle geltende vierjährige 
Oberstufe mit verschiedenen Schultypen und zahlreichen Über-
gangsmöglichkeiten aufbauen. Von hier aus sollte dann der Weg 
zur Hochschulreife führen (vgl. Ulshöfer 1967, S. 47). Damit 
wollte man eine Schule der modernen Gesellschaft in einem dyna-
mischen, gestuft-vereinheitlichten Schulsystem verwirklichen, 
die eine Schule der sozialen Gerechtigkeit und Startgleichheit 
für alle sein sollte. Auf Grund der Zielsetzung war die orga-
nisatorische Integration des Schulwesens angepeilt worden. Bei 
einer generellen Volksschulpflicht von zehn Jahren war im 10. 
Schuljahr eine berufsfeldspezifische Differenzierung vorge-
sehen. Der Rahmenplan war nicht so weit gegangen, aber er 
schien doch ein Fortschritt im Hinblick auf größere soziale 
Gerechtigkeit zu sein, wie ihn die Arbeitsgemeinschaft Deut-
scher Lehrerverbände anstrebte. 
Mit der Konzeption des Rahmenplanes und mit den folgenden 
"Empfehlungen zum Aufbau der Hauptschule" glaubte man die 
Hauptschule attraktiver machen zu können, um sie damit vom 
Restschulcharakter und einer drohenden "Ausblutung" retten zu 
können: Das Spezifische der Hauptschule war ihre Charakterisie-
rung als (weiterführende) Oberschule eigener Art in Form einer 
Vollzeit- und Pflichtschule, die die Jahrgangsstufen 7 bis 9 
(10) umfaßte und veränderte und anspruchsvollere Lehrinhalte 
mit Schwerpunkt- und Fachunterricht, Englisch als Fremdsprache, 
Neigungs- und Leistungsdifferenzierung sowie einem qualifi-
zierenden Abschluß anbot. Es ging also darum, "die deutsche 
Volksschule aus ihrer Isolierung herauszuholen" und "Wissen-
schaftlichkeit und Intellektualität" nicht mehr als "Sonder-
gebiet einer speziellen Bildungselite" zu reservieren (Wil-
helm 1967, S. 139). Einerseits strich man den spezifischen 
Bildungsauftrag der allgemeinen Menschenbildung bei gleich-
zeitiger Hinführung zur Arbeits- und Berufswelt als eigen-
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ständiges Profil heraus, andererseits wagte man damit nicht 
den Schritt zu einer Gleichwertigkeit zum Realschulabschluß. 
Oie Unentschiedenheit des Deutschen Ausschusses in der Begrün-
dung der Hauptschule als einerseits "eigenständige Schule" 
und andererseits als "Sekundarschule" schuf eine Zwittergeburt 
des "Sowohl-Als auch", der eine "schulanthropologische Legi-
timation" (Keck 1980, S. 38) fehlte, ein "Geburtsfehler der 
Hauptschule" (ders., S. 43), der die heutige Hauptschulkrise 
mitzuverantworten scheint (vgl. Gudjons 1982). Bevor wir je-
doch ein solches Urteil übernehmen, gilt es, zuerst die in-
haltliche und curriculare Diskussion um den konkreten Bil-
dungsauftrag der Hauptschule zu analysieren. 
1.3.2 Der pädagogische Auftrag der Hauptschule und ihre 
inhaltliche Bildungskonzeption 
Nachdem die Empfehlungen des Rahmenplanes zur Umgestaltung 
und Verlängerung der Volksschuloberstufe durch die KMK im sog. 
"Hamburger Abkommen" vom 18.10.1964 akzeptiert worden waren, 
war der Weg für die Schulgesetzgebung geebnet. Zur inneren Ge-
staltung lagen ~nzwischen konkrete Vorschläge vom Deutschen 
Ausschuß für das Erziehungs- und Bildungswesen in den "Empfeh-
lungen zum Aufbau der Hauptschule" vom 02.05.1964 vor. 
Das Hauptschulproblem erschien dort in einer neuen Perspektive 
Während bislang die "Hauptschule" als "Abschluß" der grundle-
genden Bildung verstanden worden war, wurde sie nun als "Ein-
gangsstufe" des beruflichen Bildungsweges gekennzeichnet. Mit 
diesem Doppelcharakter von Abschluß- und Eingangsstufe sollte 
die "falsche Alternative von 'Allgemeinbildung' und 'Berufs-
bildung' oder gar von 'Bildung' und 'Ausbildung' auch im 
Schulaufbau" (DA 1966, S. 363) überwunden werden. Der enge 
Zusammenhang der Hauptschule mit der Berufsbildung wurde auch 
dadurch unterstrichen, daß gleichzeitig mit den Hauptschul-
empfehlungen ein "Gutachten über das berufliche Ausbildungs-
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und Schulwesen" veröffentlicht worden war. Der neue Orien-
tierungshorizont einer zur Hauptschule aufgewerteten, erwei-
terten Volksschule wurde am deutlichsten erkennbar an dem neu 
einzuführenden, zentralen und die Hauptschule als weiterfüh-
rende Oberschule eigener Art charakteristisch prägenden Fach 
Arbeitslehre, das eine Hinführung zur Arbeits- und Berufswelt 
zusammen mit veränderten und anspruchsvolleren Lehrinhalten 
leisten sollte. Die Bedeutung des Faches Arbeitslehre wurde 
auch darin sichtbar dokumentiert, als im Rahmen der Empfehlun-
gen zu den einzelnen Inhalten der Hauptschule die Arbeitslehre 
den breitesten Raum einnahm. 
Die Struktur der neukonzipierten "Hauptschule mit eigenem Cha-
rakter und eigener Bedeutung neben den anderen Oberschulen" 
(DA 1966, S. 367), die der Auspowerung, der Schulmüdigkeit, 
dem Leistungsrückgang Einhalt gebieten sollte (vgl. DA 1966, 
S. 368) und von der man erwartete, daß mehr als die Hälfte 
aller Jugendlichen sie zukünftig durchlaufen würden, läßt sich 
nach den Äußerungen des Deutschen Ausschusses folgendermaßen 
charakterisieren: 
Die Hauptschule muß einen ~_!_~~-is~-~en Bildungsauftrag für die 
Gruppe der Schüler erfüllen, deren Denken sich an konkreten 
Inhalten entfaltet. Auf der anderen Seite hat sie den verän-
derten Anforderungen der sich dynamisch wandelnden Indu~trie~ 
--------·-
gesellschaft gerecht zu werden; d.h., sie hat "die nachwach-
sende Generation für ihre Rolle als Produzenten und Konsumen-
ten in der kompliziert gewordenen technischen, sozialen und 
kulturellen Umwelt vorzubereiten" (Heimann/Kledzick 1967, 
S. 70). Dies erfordert einen Wandel "im Hinblick auf die 
Inhalte, die Arbeitsweisen und den Stil des Schul- und Unter-
richtslebens" (Wehle 1967, S. 548). Für das spezifische Haupt-
schulprofil werden ein "eigenes Bildungsziel und eigene Unter-
richtsmethoden" (DA 1966, S. 367) deklariert. -Diese ergebe_n _ 
sich aus dem Lebensalter und der Eigenart der spezifischen 
Schülerpopulation sowie der Sozialisationsfunktion hinsichtlich 
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der Erziehung für die Anforderungen, "die Arbeit, berufliche 
Ausbildung und Leben stellen" (DA 1966, S. 373). 
Die Hauptschule versteht sich als "Jugendschule", weshalb sie 
den Jugendlichen in seinem -~~-und Weltverständnis ern~ 
!i~J:i_m~n __ und in ihren Bildungsmethoden der seelisch-geistigen 
Situ~tio_n __ _Qes Jug~ndalters entsprechen muß. Dazu gehört, daß 
sie neue Möglichkeiten der Mitsprache, Mitentscheidung, Mit-
verantwortung zu entwickeln ermöglichen und diesbezüglich ent-
sp~-;ch~-d~-Bewährungsfelder anbieten muß (vgl. DA 1966, S. 380). 
Qie Schulzeitverlängerung und das Hinausschieben des Beginns 
"-~ - - ---- -- ----------~----~ -
df r Er_~erbstätigkeit auf Grund des Wandels des Produktions-
syst ems war von Soziologen gefordert worden, jedoch mit dem 
Hinweis auf die Notwendigkeit einer adäquaten Ausbildung. Die 
Funktion der Lebensorientierung, Verständnisvertiefung, Ent-
scheidungshilfe, Horizonterweiterung ist vom Deutschen Aus-
sc~uß in einer Art "Artikulationsschema" aufgegriffen worden: 
Vom "Anschauen" über das "Zusammenschauen" und "Durchschauen" 
schreitet der Jugendliche zum "überschauen", vom Erkunden über 
das Ergründen zum Bewältigen. Hierin manifestiert sich u.a. 
eine Erhöhung der Anforderungen gegenüber der früheren Volks-
schul oberstuf e. 
Der Vollzeit- und Pflichtschulcharakter für alle Jugendlichen 
sowie das Ernstnehmen der Reife des Jugendlichen erfordern 
individualisierendes Lernen, eine Di_!_f~_!enz~~z:_u_n_g in Schwer-
p;;nkt- und Fachunterricht~-in Niveau-, Kurs- und K_i:_I'n_l'nter-:__ 
richt. Durch die Verlängerung der Schulpflicht würde der Bil-
dungsprozeß nicht in seiner fruchtbarsten Phase unterbrochen 
oder gar abgebrochen (vgl. DA 1966, S. 372). In der Pubertät 
ergä~_:_n ____ ~_ch vielm_ehr fruchtbare Ansätze zur emotionalen Er-
ziehung, zur politischen Willensbildurrg; zur-sittlichen und 
religiösen Reflexion, und das Denken könnte in sachlogischen 
- - -- -·--·---
und formalen Opera-tfonen geschult 1~erden. Technische, wirt-
schaftliche, politische, gesellschaftliche Probleme würden 
erst jetzt vertieft zugänglich. "Das Lernen und Arbeiten tritt 
z~~~-hlll~-n-d unter-den-Aspekt eines einmal zu wählenden Berufes" 
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(DA 1966, S. 379 f.). "Das persönlich Bedeutsame gibt jetzt 
die Motivation ab, sich anzustrengen" (DA 1966, S. 378). Dabei 
muß die Hauptschule bei aller Forderung für ein hohes Bil-
dungsniveau "auch den schwachen, undifferenzierten und nur 
einseitig __ _tiegabten Schülern eine eleme.ntare B-ildtrng--f-ül:' -ihre 
künftigen Lebensjahre vermitteln" (DA 1966, S. 374), ein Spezi-
fikum, das fi:i-r andere weiterführende Schulen auf Grund ihrer 
Selektionsmöglichkeit nicht zutrifft und Differenzierung er-
forderlich macht. 
Die Hauptschule versteht sich dabei jedoch nicht als "Rest-
schule" für die von einem einseitig intellektuellen Standpunkt 
aus weniger begabten Schüler, sondern als eine weiterführende 
Oberschule eigener Art. Damit wird sie von der traditionellen 
Volksschul·e abgehoben. Eine Standesschule für das "niedere 
Volk" verträgt sich nicht mit dem gesellschaftspolitischen 
Leitbild einer freiheitlich-demokratischen Gesellschaft. Frei-
lich läßt sich hier mit G. Wehle (1967, S. 550) berechtigt fra-
gen, ob das Festhalten am dreigliedrigen Schulsystem und der 
notwendige Pflichtschulcharakter mit fehlender Auslesemöglich-
keit die neue Sinngebung als "Sekundarschule" nicht unterläuft. 
Darüber kann auch die Einführung des ~aches Englisch als obli-
gatorische Fremdsprache - ein offensichtliches Indiz für den 
Sekundarstufencharakter - nicht hinwegtäuschen. 
Der Eigencharakter der Hauptschule wird besonders durch die 
Hinführung zur modernen Arbeitswelt auf praktischer Grundlage 
herausgestellt. Bereits in den früheren Gutachten des Aus-
schusses (z.B. 1954) ist darauf hingewiesen worden, daß der 
Volksschulabgänger der Situation am Arbeitsplatz menschlich 
nicht gewachsen sei, weshalb eine allgemeine menschliche Grund-
bildung den Jugendlichen wappnen müsse, daß er dem Neuen und 
Andersartigen gegenüber bestehen könne. 
Die Hinführung zur Arbeitswelt war als "pädagogische Rettungs-
idee" und "neues Motivationszentrum" (Dauenhauer 1983, S. 11) 
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zur Überwindung der Volksschulkrise bereits lange vor den 
Empfehlungen von 1964 formuliert und ins Bewußtsein gebracht 
worden durch P. Heimann (1957), H.-H. Groothoff (1957) und 
H. Abel (1958). Über die inhaltliche Konzeptionalisierung 
dieser "Bildungsidee" gab es jedoch keine klare und einheitli-
che Vorstellung, so daß in der sich anschließenden didaktischen 
Diskussion ebenso wie in den bildungspolitischen Verlautbarun-
gen um den "diffusen Sachverhalt Arbeitslehre" eine "Überkom-
plexität" konstruiert worden ist, die später zu abweichenden 
Länderlösungen geführt hat und nach Dauenhauer ( 1983, S. 14) 
als "Signatur des Siechtums einer Bildungsidee ... bis heute 
fortgeschleppt wird". Ob der Text des Deutschen Ausschusses 
wirklich bereits den "Keim des Scheiterns" (Dauenhauer 1983, 
S. 12) in sich getragen hat, darüber werden wir in einer kriti-
schen Stellungnahme gleich resümieren. Zunächst sollen jedoch 
die wesentlichen Essent~als der vorberuflichen Bildungsaufgabe 
nach den Vorstellungen des Deutschen Ausschusses herausgestellt 
werden. 
Der Hinführung zur modernen Arbeitswelt dient in der Hauptschu-
le vor allem die Arbeitslehre, die "den Schülern durch An-
schauung und geistig durchdrungene eigene Arbeit in der Schul-
werkstatt und im betrieblichen Praktikum ein Vorverständnis 
-
der rationalisierten und technisierten Arbeitsverfahren der 
- -- -- - - - -----------~--· ---·-- -
mqdernen Gesellschaft" (DA 1966, S. 381) vermittelt und heute 
zu einem "nicht mehr entbehrlichen Teil der allgemeinen Bil-
dung" (ebenda) geworden ist. "Eine bildungswirksame Hinführung 
zur modernen Arbeitswelt ist ~~~~mögii~h-du-rch-pr-aHisches-Tun 
de~ Schüler, das von Interpretation und Reflexion begleitet 
ist. Die Arbeitslehre ist deshalb elementare praktische Arbeit 
in verschiedenen Sachgebieten mit eng darangeknüpfter gedank-
licher Vorbereitung, Zwischenbesinnung und Auswertung". Der 
Schüler wird "mit Grundzügen des Arbeitens in der modernen 
Produktion und Dienstleistung so weit vertraut, daß er danach 
seine Berufswahl verständiger treffen kann• (DA 1966, S. 401) · 
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Die Frage der Berufsvorbereitung hat also im Hauptschulgut-
achten einen zentralen Stellenwert, "Didaktisches Zentrum" 
-------,~ --~- -~--~-----·-----
(DA 1966, S. 381) ist der Beruf, da die Hauptschule als eine 
Bei der Orientierung der 1•8:1.lcfungsg-etiait-ei• -an der zukünftigen 
Arbeitswelt der Jugendlichen muß zwar "ein gewisses Maß von 
inhaltlicher Gemeinsamheit" (DA 1966, S. 3B2) gewahrt bleiben, 
jedoch soll der Eigencharakter der Landschaft und des Heimat-
-···~~----···- -- --- ·--·--·-·---·----------
raum es berücksichtigt werden. Dieser Hinweis des Deutschen 
Ausschusses läßt sich ~~-;,.;-;~-Erachtens dahingehend interpre-
tieren, daß trotz eines verbindlichen Kataloges, den Bedürf-
nissen der jeweiligen Schüler und der regionalen Wirtschafts-
struktur entsprechend, die Arbeitslehre einen Freiraum zur 
E nt_wic_k l l)_~_9. ___ ~~ n es reg i o ~al i ~i_ e_I't e_~ ~r::u r_r_i:c~~~~--=-~~11~o~~-~~~~~~Di e_ 
gemeinsame Klammer im verbindlichen Kanon des Bildungsschwer-
punktes der Berufsorientierung zeigt sich im inhaltlichen und 
methodischen Bereich: Das "freie Werken" soll durch die Ar-
beitslehre eine "Verlagerung von der spielenden auf die tech-
nisch zweckbestimmte Tätigkeit" erfahren. Durch elementare 
praktische Arbeit sollen "Gesetze des handwerklichen Arbeitens 
vermittelt, "Grundzüge der arbeitsteiligen, rational geplan-
ten maschinellen Produktionsweise der Industrie" erschlossen, 
"Arbeitstugenden , .. als soziale Verpflichtung und als ökono-
mische Notwendigkeit" angebahnt, erfahren und entwickelt wer-
den. "Zur praktischen Tätigkeit und deren denkender Durch-
dringung treten erste Beobachtungen in den Betrieben selber" 
(DA 1966, S. 402). Der "Erkundung der heimatlichen Arbeits-
welt" muß eine eigene praktische Arbeitserfahrung voraus-
ge<hen5); sie soll durch gut vorzubereitende und auszuwertende 
Betriebspraktika, etwa am Ende des 9. oder im 10. Schuljahr, 
ihre Krönung erfahren. Den Praktika in den Betrieben wie in 
den Schulwerkstätten wird eine Schlüsselrolle innerhalb der 
Arbeitslehre zugeschrieben, und zwar unter motivationalem, 
affektivem und kognitivem Aspekt: Der Bezug zum praktischen 
Tun und zur zukünftigen beruflichen Tätigkeit innerhalb der 
Arbeitslehre sei "ein besonders wirksames Mittel, Energien 
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für das Lernen zu aktivieren und Begabungen zu wecken" (DA 
1966, S. 387). Damit scheint man auf Hamburger Erfahrungen zu 
rekurrieren und auf Kudritzkis Aufsatz "Zur theoretischen Be-
gründung des Berufspraktikums im Abschlußjahr der Volksschule" 
Bezug zu nehmen, der in der Ernstsituation der Berufsrealität 
im Betriebspraktikum einen "Katalysator des Lernwillens und 
der inneren Reifung" (Kudritzki 1960, S. 227) sah. Ähnlich wie 
Kudritzki sieht der Deutsche Ausschuß im Betriebspraktikum 
eine wirksame Hilfe, ~eigene Erfahrungen und Interessen zu 
überprüfen, auch Schocks zu entgehen und Anpassungsschwierig-
keit-en···zu mildern, die beim unvorbereiteten Eintritt in den 
Betrieb leicht entstehen" (DA 1966, S. 402 f.) .. _Q_ie erzieh~_ri­
sche Relevanz der Praktika liegt darüber hinaus darin, daß~ie 
Möglichkeiten erweitern, "das Verhalten unter der Einwirkung 
des Sozialen und, im Ansatz, der künftigen Berufswelt zu fo~­
men" _(DA 1966, S. 391). „Sie bilden außerdem den _Erfa_hruri_!!~:-­
hi_11_:t;er_!!r_un_~_ für die übrige schulische Arbeit, so für die tech-
nische Fachsprache und die Anfertigung von Protokollen ebenso 
wie für Fragen der Mathematik, der Sozialkunde, des technischen 
Zeichnens und dergleichen mehr. Zur Vorbereitung der Schüler 
auf die Arbeitsweise in den Betrieben sollte nicht nur der An-
teil .der Arbeitslehre an der Zahl der Wochenstunden zwischen 
dem 7. und dem 10. Schuljahr kontinuierlich ansteigen, sondern 
im 10. Schuljahr sollte "etwa ein Drittel der Schulzeit au! 
die praktische Tätigkeit entfallen" ·(DA i9-66~·-s.·· 403). Im 9. 
und 10. Schuljahr sollte "ein voller Arbeitstag je Woche vor-
gesehen" (ebenda) werden. "Für die theoretisch begabteren Schü-
ler, die im traditionellen Unterricht an den höheren Kursen 
teilnehmen", wird der Anteil der Wochenstunden "in der prakti-
schen Arbeit geringer sein als für die übrigen" (DA 1966, S. 
403). Dieser Differenzierungsaspekt streicht den Sekundar-
schulcharakter heraus. 
Insofern der Jugendliche mit den Grundforderungen, die ihn in 
der Arbeitswelt erwarten werden, vertraut gemacht werden soll, 
gilt es in der Konzeption der "berufsnahen" .Selc;.un..da.rs.chule den 
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bildungstheoretischen Dualismus mit der "falsche(n) Alter-
native von Allgemeinbildung und Berufsbildung" (DA 1966, S. 
363) zu überwinden; d.h.: Arbeitslehre wird "zu einem heute 
nicht mehr entbehrlichen Teil der allgemeinen Bildung". Hier 
liegt eine große Brisanz und ein Konturverlust, da Arbeits-
lehre einerseits nicht in allen Sekundarschultypen eingeführt 
wird - dies wäre nach der oben angeführten Begründung doch 
wohl die logische Folgerung -, sondern als schultypenbezogene 
Allgemeinbildungsvariante der Hauptschule festgeschrieben wird, 
und andererseits eine spezifische Berufsfeldorientierung fehlt 
mit dem Hinweis auf den allgemeinbildenden Charakter berufli-
cher Anforderungen. Letzteres wurde besonders von H. Blankertz 
(1967, S. 58 ff.) kritisiert. 
Bei einem kritischen Resüme der wesentlichen Charakteristika 
der sehr umfangreichen Empfehlungen des Deutschen Ausschusses 
kann man positiv festhalten, daß mit der Hinführung zur Ar-
beits- und Berufswelt der Ausschuß den Mut hatte, "die zu 
VQJX~tÜ_r!lJ_i_ch_er Bi 1 dun g g e_sc hru_mpft e _A l_lg eme_in bi_l d u_n_g_ z l)_ ver-
urt e2_~ri_. __ i_hre We 1 tfremdhei t, Wissenschaft sf erne und ihren 
Un-t;_13_r_~_C:_h,_! _ _<:_~_1'.~_cha r a kt er zu benennen" (Da u enha uer 1973, S. 181) . 
Die Forderungen nach Mitsprache, Mitentscheidung und Mitver-
antwortung in der als Jugendschule sich verstehenden Haupt-
schule zielen in die gleiche Richtung. 
Diese progressiv scheinenden Tendenzen dürfen jedoch nicht 
über zu kritisierende konzeptionelle Gesichtspunkte hinweg-
täuschen: 
Die Forderung, daß eine grundlegende Berufsorientierung durch 
praktische Arbeit und sie begleitende Reflexion mit den An-
sprüchen von Exaktheit und Werkgerechtigkeit erfolgen müsse, 
erinnert an Kerschensteiner'sches Ideengut mit einem Ver-
haftetsein am handwerklichen Modell und einer-ideologischen 
Abgrenzung zur polytechnischen Bildung östlicher Gesell-
schaftsordnung. 
Zwischen dem musischen Werken, das allmählich in das techni-
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sehe übergehen soll, und der modernen Arbeitswelt besteht 
kein Kontinuum. Sachliche Zweckgerichtetheit, ökonomische 
Rentabilität bezüglich Materialeinsatz, taylorisierte und 
technisch normierte Arbeitsorganisation, Marktabsatzchancen• 
Leistungsorientierung zum Zweck der Profitmaximierung sind 
ökonomisch-technologische Kriterien, die mit musisch-ästhe-
tischer Kreativität und individuell-schöpferischer Aus-
drucks- und Gestaltungskraft nicht konform gehen (vgl. 
Dauenhauer 1973, S. 184). 
- Pestalozzis Bildungsformel "Kopf, Herz, Hand" trifft nicht 
die abstrakten Strukturen der Industriegesellschaft, die vor 
allem bei der Produktivkraft Arbeit differenziertere Kate-
gorien wie Solidarität und Mitbestimmung hinsichtlich der 
Gestaltung und Durchsetzung humaner Arbeitsbedingungen be-
nötigen (vgl. Gmelch 1979). 
- Der Katalog der Arbeitstugenden ist einseitig auf Anpassung 
ausgerichtet. Rollenlernen erfordert zwar unwillkürlich und 
notwendigerweise Anpassung, wenn der Gesamtmechanismus des 
Arbeitslebens funktionsfähig bleiben will. Zur adaptiven 
Komponente beansprucht die interaktionistische Rollentheorie 
6 . . 
(vgl. Krappmann 1982; ders. 1971) im Namen der Wahrung eines 
individuellen Gestaltungsrahmens sozial festgesetzter Normen-
und Verhaltensweisen jedoch auch Rollendistanz- und Rollen-
kritikfähigkeit. Aus dem gewerkschaftlichen Lager wurde daher 
auch die Forderung nach einer "arbeitnehmerorientierten 
Arbeitslehredidaktik" laut (vgl. Görs 1977). Auch wenn man 
nicht einer "einseitig interessenpolitisch fixierten Partei-
nahme" (Dauenhauer 1983, S. 20) auf Grund der Gefahr der 
Manipulierung der Schüler das Wort redet, darf eine emanzipa-
torische Lernzielkomponente nicht aus dem Blickfeld geraten. 
Eine solche zielt ab auf kritische Handlungskompetenz mit 
Gestaltungs- und Verbesserungsfähigkeit gesellschaftlicher, 
d.h. geschichtlich gewachsener und von Menschen gemachter 
Strukturen. Der Deutsche Ausschuß hingegen übernimmt Wirt-
schaft und Beruf unkritisch als vorgegeben. 
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Arbeitslehre, zumindest als Bildungsprinzip, darf meines 
Erachtens nicht erst mit dem 7. Schuljahr beginnen. Sonst 
entsteht leicht der Eindruck, daß man an der strikten Tren-
nung von Allgemein- und Berufsbildung weiterhin festhält. 
Die Hervorhebung der Arbeits- und Berufswelt als didaktisches 
Zentrum der Hauptschule wird von Kritikern als ergänzungsbe-
dürftig bezei_~hnet. M.an v_e_rmißt. if1 _ß~esem B~.l~lJ.!1_9~~~.r.:_~}:.c_f:l __ ~-~:­
sonders eine elementare Wirtschaftslehre (vgl. Patzelt 1968, 
S. 133 ff.; BDA 197i) als-Wese~sbestandteil heutiger Allgemein-
bildung. In der didaktischen Diskussion um die inhaltliche 
Ausgestaltung der Hauptschule wird außerdem neben der Arbeits-
lehre eine gleichgewichtige analoge Berücksichtigung der Hin-
führung zu verantwortlicher Lebensgestaltung jenseits des 
Berufslebens, besonders in der Familie und in der Freizeit, in 
einer Art "Lebenslehre" gefordert (vgl. Linke 1980; Nicklis 
1981). 
1.3.3 Wissenschaftsorientierung als Rezept zur Profilierung 
der Hauptschule? 
Die Profilierung der Hauptschule mit Sekundarschulcharakter 
hatte - zumindest in der bildungspolitischen Diskussion - eine 
konsequente Fortführung durch die "Ständige Konferenz der 
Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland" 
(KMK) erfahren, die in ihren "Empfehlungen zur Hauptschule" 
vom 03.07.1969 in einem 10-Punkte-Programm im wesentlichen 
die Intentionen des Deutschen Ausschusses übernommen hatte. 
Damit wurde bundesweit vereinbart, daß die Hauptschule ihre 
besondere Aufgabe in der Hinführung zur Wirtschafts- und Ar-
beitswelt in den Klassen 7 bis 9 sehen muß. Der berufsorien-
tierende Aspekt auf der Grundlage der allgemeinen Orientierung 
über die Arbeitswelt erfordere die Zusammenarbeit von Schule 
und Berufsberatung. In einer späteren Rahmenvereinbarung zwi-
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sehen KMK und Bundesan~~__l.:t--Wr--Arbeit- f-vo-m---0.!i._Q;? .1971) wur-
den die einzelnen Aufgaben der Schule in der Zusammenar~~lt 
mit der Berufsberatung festgelegt. 
Neben dem leistungs- und neigungsdifferenzierten Unterricht, 
dem obligatorischen Fremdsprachenunterricht - in der Regel 
Englisch - ist hauptsächlich Punkt 9 hervorzuheben: Die Haupt-
schule sei so anzulegen, daß Hauptschüler ohne Zeitverlust 
auch zu einem Re~-<iäer __ ein~J!L_flilQLJ_ngsabschlu~ 
kommen können, der einem Rea~_i:;_c~_~!-~_l;L§_illJ,JJl __ g_leic_~wertig ist. 
Durch das Anbieten einer spezifischen Sekundarstufenqualifika-
tion und das In-Aussicht-Stellen ~tri_~~ lQ_, ___ ~c,hul_jahres soll_te 
eine weitere Durchlässigkeit des Bildungswesens gewährt, eine 
Anhebung als Sekundarschule organisatorisch grundgelegt, einer 
Ausblutung durch das Prestige-Etikett vorgebeugt werden. 
Im inhaltlichen und didaktisch-methodischen Bereich mußte dies 
natürlich Konsequenzen zeitigen. Der Grundstein dafür war be-
reits vom D_e~ts~he_n Ausschuß 113_64 durch seine Distanzierung 
von der volkstümlichen Bildung gelegt worden mit dem Argument, 
' -
daß die künftige Hauptschule der :_:_~_i:j_t:i_~~~atio_n_ali tät unserer 
technisch-industriellen Gegenwart und der wissenschaftsgepräg-
ten Kultur Rechnung tragen muß. Den Schülern müsse die An-
strengung des Begriffes zugemutet werden. Sie seien darauf 
vorzubereiten, daß sie sich in selbständigem Denken mit den 
Forderungen der Umwelt auseinandersetzen können. Das impli-
ziert eine Wissenschaftsorientierung des Unterrichts, eine 
Forderung, die später der Deutsche Bildungsrat apodiktisch 
herausgestellt hat. 
Der Deutsche Bildungsrat als Nachfolgeorganisation des Deut-
schen Ausschusses (17.03.1966), mit mehr Kompetenz und Ver-
bindlichkeitsanspruch ausgestattet, befaßte sich mit der Auf-
gabe, Vorschläge für eine gesamte Neugestaltung des deutschen 
Bildungswesens zu erarbeiten. Nach einer vierjährigen Arbeits-
periode legte er 1970 den "Strukturplan für das Bildungswesen" 
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vor, worin alle Stufen des Bildungswesens unter dem Gesichts-
punkt der höheren Bildungsanforderungen der Industriegesell-
schaft in einem systematischen Zusammenhang behandelt werden. 
Unter dem bildungspolitischen Postulat der Chancengleichheit, 
und damit verbunden der Durchlässigkeit und Differenzierung, 
und unter der gesellschaftspolitischen Prämisse der höheren 
Bildungsanforderungen der Industriegesellschaft plädierte er 
für ein horizontal gegliedertes Schulwesen. In Konsequenz die-
ser Lei tvorst el 1 u ng hätte der J)e ut sehe Bi lQ_u__Dg_gat __ f_ü_r__dj,~_ß_b_:: ____ _ 
lösung des v_ertikal, nach _p_arall_elen SctilJ~ar:_t_en _g_e_gti~_dfl!:t~n 
Schulweser:is ! durch ein durchlässiges, nach ~~!:1~~~tu!en __ ~~~\j_k­
turiertes, eintreten müssen. Leider rang sich das Gremium zu 
keiner klaren Aussage durch. So findet man den Begriff der 
Hauptschule bereits nicht mehr im Sachverzeichnis, woraus man 
die Abschaffung dieser Schulart ableiten könnte; es fehlt aber 
auch jegliche Formulierung, die auf die ausdrückliche Beibe-
haltung oder Auflösung des bisherigen Systems schließen ließe. 
Von daher besagt der Aufbau nach Schulstufen, von dem der 
Deutsche Bildungsrat spricht, im Grunde nicht mehr, als daß 
sie Schüler bestimmter Alters- und Klassenstufen der bisheri-
gen ,.drei Schularten umfassen. Die Hauptschule ist also ein 
Bildungsgang .illl f!a~m_e_n __ d_E!l:' __ ~_ek~i:td_a:;:_~t;l/~~-!_. __ l'le._b_e,n der ~~a_l­
se-tJule und n_eben dem Gyl!lnasium. Da die Einführung eines obli-
gatorischen 10. Schuljahres und eines qualifizierten mittleren 
Abschlusses für alle gefordert wird, erhält die Hauptschule 
hier zum inde st:J()r~~_!__e_~-~---~l e i_:~r-~~(;l~!l_~ _ _e ~ t neben anderen m ö g-
lichen Sekundarschulabschlüssen. Damit scheint die mangelnde 
"Durchlässigkeit" eingelöst. Durch ein differenziertes Lern-
angebot auf allen Schulstufen sollte jeder einzelne "bis zu 
der von 2-_~--~i:reichbaren ~~u~: ge_förd_e:_~w_er~en.::_-TDel)tscher 
Bildungsrat 1970, S. 19). Kritiker sprechen jedoch in diesem 
Zusammenhang von der "Fiktion des individuellen Aufstiegs" 
(Heydorn 1973, S. 9). 
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Die Legitimation für den Aufbau und das neue Organisations-
modell des Bildungssystems leitete der Bildungsrat aus den 
Grundrechten ab, wie sie im Grundgesetz und in den Länderver-
fassungen verankert sind, so z.B. aus dem Recht auf freie Ent-
faltung der Persönlichkeit (GG Art. 2), aus der Gleichheit 
aller vor dem Gesetz (Art. 3), aus dem Recht auf freie Berufs-
wahl (Art. 12), sowie aus dem Prinzip der Chancengleichheit 
und den Bedürfnissen des Individuums, aus den Ansprüchen der 
Gesellschaft und den Erkenntnissen über "neue Lernmöglichkei-
ten" (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 40) der Kinder. Ein neuer, 
"dynamischer" Begabungsbegriff, der Begabung nicht mehr als 
"schicksalhaft angeborene Größe" verstand, sondern als ab-
hängiges Resultat von Anlage, Reifung, Umwelteinflüssen und 
Lernbedingungen sah (vgl. Roth 1969), mußte zur Folge haben, 
daß sich die Hauptschule nicht mehr einseitig als eine Ein-
richtung für mehr manuell-technisch begabte Jugendliche zu 
verstehen hatte, sondern Voraussetzungen zur Schulung problem-
lösenden Denke_n\ schaffen mußte. 
-'-.,_ , 
Der qualifizierte Abschluß ("Abitur I") am Ende des 10. Schul-
jahres ist von der Bildungskommission in ihrer Empfehlung zur 
Neugestaltung des Abschlusses im Sekundarschulwesen (07./0B. 
02.1969) mit den Anforderungen des technologischen Niveaus 
der Arbeitswelt, der generellen Erhöhung des Bildungsniveaus 
aller Jugendlichen (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 148), im 
Gesamtrahmen ökonomischer und sozialer Planung begründet wor-
den (vgl. Deutscher Bildungsrat 21971, S. 28 ff., S. 40, S. 
43 f.). Auch der Hauptschulabschluß soll danach eine qualifi-
zierende Berechtigung erhalten, wobei Option die Klasse 10 
ist wegen der Vergleichbarkeit des Endes von Sekundarstufe I. 
Neben einer für alle verbindlichen gemeinsamen, wissenschafts-
orientierten Grundbildung als Grundlage der horizontalen Mobi-
lität sollen spezielle Bildungsmöglichkeiten angeboten werden, 
die den individuellen Voraussetzungen der Schüler und der 
Orientierung auf das Berufsleben Rechnung tragen. Integration 
(d.h. gemeinsamer Grundbestand an Lernbereichen und Lernzielen) 
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und Differenzierung nach Leistung und Neigung sollen dazu 
dienen, "die Ziele der Sekundarstufe I und ihren qualifizier-
ten Abschluß für eine immer größere Zahl von Schülern er-
reichbar zu machen" (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 151). 
Ebenso wie die Empfehlungen des Deutschen Ausschusses geriet 
der Strukturplan in das Kreuzfeuer der Kritik und politischen 
Auseinandersetzung der Parteien. An der Kulturhoheit der 
Länder, d.h. den unterschiedlichen bildungspolitischen Grund-
einstellungen der Landesregierungen, scheiterte das projek-
tierte Reformvorhaben. Es kam nicht zur umfassenden, syste-
matischen Reform des deutschen Schulwesens. So besteht die 
Hauptschule weiterhin als eine eigenständige Schulart des 
dreigliedrigen Schulwesens neben der Integration ihres Bil-
dungsganges in die Gesamtschule. Trotzdem zeitigte der Struk-
turplan Auswirkungen auf die Hauptschule, besonders was das 
intellektuelle Niveau betraf. 
Die durch den Strukturplan ausgelöste bildungspolitische Dis-
kussion fand 1973 ein vorläufiges Ende durch die Verabschie-
dung des Bildungsgesamtplanes, der die Forderung nach einer 
allgemeinen wissenschaftsorientierten Grundbildung für alle im 
Sekundarbereich I wiederholte. 
Mit der Zielsetzung einer gemeinsamen Grundbildung in Form 
wissenschaftsorientierter Lernprozesse lst die Erwartung aus-
gedrückt, in der Orientierung an den Wissenschaften ließe sich 
eine allgemeine Qualifikationsstruktur bestimmen, die in einem 
von den Wissenschaften stark geprägten Zeitalter jedem ver-
mittelt werden muß (vgl. Wilhelm 1967). Oie vom Deutschen Aus-
schuß 1964 erstmals aufgegriffene Argumentationsfigur entbehrt 
hinsichtlich der Zielsetzung einer positiven Präzisierung. 
Dies hängt "zum Teil mit der Formulierung als Kampfbegriff zu-
sammen" (Tütken 1977, S. 233): Angesichts der falschen Alter-
native "volkstümliche Bildung" (Volksschule) und "gelehrte 
Bildung" (Gymnasium) wurde im "Strukturplan" unter dem Stich-
- 54 -
wart "Wissenschaftsorientierung" Partei geg~n die Vorste~_:~ 
ergriffen, Hauptschüler seien nicht zu wissenschaftsbestim~ 
Denk.en fähig. Damit ~ar "gemeinsame Grundbi.ldung" i.n negativer 
Abgr~niüng klargesteÜ.·t·:· Oie ·:i~senschaftsor ient i erte Konzep-
tion war somit die Formel, mit der eine Abkoppelung der Haupt-
schule von anderen weiterführenden Schulformen vermieden, die 
Durchlässigkeit des Schulsystems garantiert, "die Überwindung 
der Barriere volkstümlicher Welterklärung" (Schulz 1967, S. 
13B) endgültig gesichert war. Der Anspruch rationaler Refle-
xionsfähigkeit sollte unter dem Stichwort "Wissenschaftsorien-
tierung" für alle gelten. Damit schien die Richtung für "eine 
neue Didaktik der Hauptschule" (Werres 1977, S. 532) vorge-
zeichnet. Bei den Neugestaltungen der Hauptschullehrpläne hatte 
dies im curricularen Berei_c;_h __ zur Konsequenz eine Orientierung 
und Rückbindung der Unterrichtsfächer an die WissenschaftL eine 
Aktualisierung der Lehrinhalte mit exakter Lernzielbestimmung 
und Lernzielkontrolle. Im didaktischen Bereich entpuppte sich 
die Rückbindung des Unterrichts an die Wissenschaft als Frage 
nach den Konstruktionsprinzipien einer rationalen und opti-
malen Organisation der Lernprozesse. 
Die Frage der "Wissenschaftsorientierung" wurde im lichte tra-
ditioneller Bildungsprinzipien bewährter Volksschularbeit heiß 
diskutiert, inwieweit sie etwa mit Prinzipien wie "Angemessen-
heit", "~eben_snäh_El„_':l~d "Kindgemäßheit" (vgl. z.B. Aust 1977) 
v~ieinbar sei und führte darüber hinaus zu grundsätzlichen Er-
wägungen wissenschaftstheoretischer Natur (vgl. Derbolav 1977; 
Flitner 1977 b; Giel/Hiller 1977). Eine analytische Klärung 
hinsichtlich der Bedeutung der Realisierbarkeit und der Gren-
zen der "Wissenschaftsorientierung" im Unterricht der Haupt-
schule erscheint dringend geboten, zumal Mißverständnisse und 
Polarisierungen in heutigen bildungspolitischen Diskussionen 
dazu geeignet sind, Vorschub für eine Rückwendung in ein 
volkstümliches Bildungsverständnis zu leisten. 
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Der St_I_'l)ktu:r_pl_an, nach welchem "Wissenschaftsorientiertheit 
von Lei~gegenstand und Lernmethode ( für den Unterricht 
auf jeder Altersstufe (gilt)" (Deutscher Bildungsrat 1970, 
S. 33), gibt dem Begriff folgende Bedeutung: Wissenschafts-
orientiert heißt nicht, "daß der Unterricht auf wissenschaft-
liche Tätigkeit oder gar auf Forschung abzielen sollte; es be-
deutet auch nicht, daß die Schule unmittelbar die Wissenschaf-
ten vermitteln sollte. Zwischen Schule und Hochschule ... wird 
es-ÜTeßende Übergänge hinsichtlich der Vermittlung von Wissen-
schaft geben". Das Entscheidende aber an der Wissenschafts-
orientiertheit ist, daß die Bildungsgegenstände "in ihrer Be-
dingtheit und Bestimmtheit durch Wissenschaften" erkannt und 
entsprechend vermittelt werden sollen. 
DL.I i·· ,"! i·:i 
Der~_()lav ( 1977) interpretiert dies so, daß in Lernakten be-
wuBt. ge,;acht werden soll, daß uns heute alle Bildungsgegen-
stände nicht mehr unmittelbar, sondern nur im Medium ihrer 
wissenschaftlichen Vermittlung begegnen. Damit scheint mir 
Derbolav eine doppelte implizite Wertung und Vorentscheidung 
getroffen zu haben: Einerseits wird festgelegt, was Bildungs-
gegenstände sind, nämlich nur was in und von Wissenschaften 
"verhandelt" wird. Dabei wird die Differenz des erkenntnis-
leitenden Interesses verschiedener "Wissenschaftsbetriebe" 
und des spezifischen Lerninteresses in der Jugendschule sowie 
des schulischen Bildungsauftrages, der sich auf exemplarische 
"Aufklärung" relevanter Umweltphänomene und fundamentale Ein-
sichten beschränken muß, übersehen. Derbolav scheint mir damit 
einer "Instrumentalisierung des Wissenschaftsbetriebes" mit 
Ausblendung des Lernsubjektes Schüler das Wort zu reden. Ande-
rerseits steckt in Derbolavs Argumentation die Gefahr, die 
wissenschaftliche Methode als einzige und gleichsam automati-
sche Methode zu einer vernünftigen Daseinsbewältigung und auf-
geklärten Weltauffassung zu deklarieren und die Alltagser-
fahrung als untergeordnet und "minderwertig" abzu~~alifizieren. 
Bei einem unkritischen Akzeptieren der Wertentscheidungen und 
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Voraussetzungen wissenschaftlicher Erkenntnistheorie wird 
dem Schüler damit aber suggeriert, als handele es sich dabei 
um die in Wahrheit richtige Sichtweise der Sachen. So wird 
aber die Grundlage "für einen naiven Glauben an die Unfehlbar-
keit und Dignität wissenschaftlichen Denkens und Vorgehens 
gelegt" (Werres 1977, S. 535). 
Wissenschaftliches Wissen kann nicht automatisch als Medium 
~-
der Selbstentfaltung der Individualität angesehen werden. Dazu 
----- "-- - ---- \_ --
sind seine Verwertungsmöglichkeiten viel zu ambivalent. Ein zu 
frühes Aufdrängen wissenschaftlicher Vorgehensweise der Er-
kenntnisgewinnung - ganz zu schweigen von der fehlenden Fähig-
keit der Hauptschüler, dies in allen Wissensbereichen zu be-
wäl~igen - verschüttet den Stellenwert individueller Wahr-
nehmung und Erfahrung, die freilich einer Reflexion und eines 
auch wissenschaftlichen Korrektivs bedürfen. Dabei sollten die 
von Derbolav angesprochenen wissenschaftslogischen Elemente 
durchaus ihre Geltung haben: die Klarheit und Eindeutigkeit 
von Begriffen, die logische Widerspruchslosigkeit von Sätzen, 
die Reflexivität durch argumentative Begründung ihrer Aus-
sagen, ihres Geltungsrahmens, ihrer Methode und ihres Wahr-
heitsgehaltes. Die kritische Einstellung der Schüler auf ihren 
eigenen Erfahrungsbereich wird damit durch eine kritische Ein-
stellung gegenüber wissenschaftlichen Erkenntnisprozessen und 
Ergebnissen ergänzt. Besonders im Bereich der Realien - für 
die Hauptschule sei dabei nur auf die Bildungsaufgabe der Hin-
führung zur Arbeits- und Wirtschaftswelt verwiesen - kann 
schulische Bildungsarbeit nicht überall auf "wissenschaftliche 
Erkenntnis" abzielen, sondern auf Verständnis und Reflexion. 
Diese Reflexion ist nicht Selbstzweck, sondern sie steht mit 
Poiesis, mit geistigem Können in Verbindung. 
"Oie F_orde:r_1Jng_e11 nach genereller •Verwissenschaftlichung der 
Schule' kann dazu führen, daß man an beliebiger Stelle die 
Schleusen öffnet und die Informationsströme jener weltweiten 
Forschungsgefilde in das schmale Flußbett des Schulunterrichts 
einströmen läßt. Das kann ... die Ökonomie der Schule auf-
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lösen und die Lebensorien_t_~_~rlJng, die sie anstrebt, ch11otisch 
werden lassen" (Flitner 1977 b, S. 954). 
Solche Befürchtungen, wie sie hier von Flitner vorgetragen 
worden sind, sind keineswegs mit dem Verständnis der "Wissen-
schaftsorientierung" im Strukturplan automatisch grundgelegt, 
wenngleich die Diskussion um die Curriculumreform disziplin-
orientierte Ansätze auf den schulpädagogischen Markt brachte, 
die sich an der Systematik von Fachwissenschaften orientierten. 
Im Verbund mit einem "Operationalisierungsfetischismus" führte 
dies freilich vielfach zu einer einseitigen "Verkopfung" schu-
lis eher Bildung. Damit ist gemein~---~-i~-~--Obe·~·t;~;~-t~-;:;-9 ·k;;g~-i ~ o' . 
tiver Fähigkeiten im Unterricht, eine unangemessene "Intellek-
tualisierung" für die Hauptschüler (vgl. Tütken 1977, S. 233), 
eine Entfremdung der Sprache, "die wenig Bezug zur konkreten 
Erfahrungswelt der Hauptschüler hat" (Seiner 1982, S. 63) und 
eine Stoffülle mit "oberflächlicher Anhäufung von teilweise 
wenig relevantem Faktenwissen" (Zenke 1975, S. 674), bei der 
für notwendige Vertiefungen und für aktuelle, die Schüler in-
teressierende Themen kaum Zeit blieb. Die These J.S. Bruners 
von der "strukturellen Gleichheit forschender Tätigkeit" in 
Wissenschaft und Schulunterricht (vgl. Bruner 1970, S. 27) hat 
das elitäre Mißverständnis von "wissenschaftsorientiertem Un-
terricht" mitbegünstigt. So wurde vielfach eine didaktische 
Übertragung des Arbeitens und der Inhalte der wissenschaftli-
chen Hochschulen auf die davor liegenden schulischen Insti-
tutionen vorgenommen. Es_ entstanden "verdünnt-gymnasialorien-
ti:.:_~e- Haupt~chullehrpläne" (.Kl.ink .19.8.2, S. 17) iri fachli_ch 
spe~_i_fiziertem Unterricht, um _dam_it _qa_s __ Et;_ikett der Vo_l_k __ !i:t.Q..m,_:-
lich~-~-~t zu verbannen. Diese lernzielorientierten Curricula der 
Hauptschule vernachlässigten vielfach eine gründliche Ausgangs-
analyse der Lebenswelt der Hauptschüler (Böhme 1980). Die "Ver-
wissenschaftlichung der Lehrerbildung" (Gaede 1975, S. 650) mit 
ihren Defiziten im didaktisch-methodischen wie im schulprakti-
schen Bereich führte zu einem einseitigen Rollenverständnis 
des Lehrers als Wissensvermittler, d-er de~ B11d·u·n-gsaÜftrag der 
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Haupt schu 1 e, :_E!_~!':'~-~L~Jl_€lrn_E!1. ne _Me_n sc henbil du ng unter Beachtung 
der kognitiven, emotionalen und motorischen Fähigkeiten des 
Menschen" {Beckmann 1975, S. 648) zu leisten, vielfach aus dem 
Auefi-~~rlor. "Wissenschaftsorientierung und Wissenschaftspro-
pädeutik sind notwendige, aber nicht hinreichende Bedingungen 
des Bildungsauftrages, der neben kognitiven auch Dimensionen 
sozialer Sensibilität, Kommunikationsbereitschaft, Verantwor-
tungsfähigkeit umfaßt" (Langefeld 1982, S. 42). 
Das Prinzip der Wissenschaftsorientierung möchte ich damit 
keineswegs, wie in heutigen Forderungen nach einer prinzipiel-
len Revision der Reform vernehmbar (vgl. Freise 1983, S. 3; 
Arbeitsgruppe am Max-Planck-Institut für Bildungsforschung 
1984, S. 95), zur Debatte stellen. Eine Klärung und Richtig-
stellung von Mißverständnissen scheint mir vonnöten, bevor ein 
Pauschalurteil gefällt wird, daß Wissenschaftsorientierung in 
der Hauptschule nicht zu erreichen sei (vgl. Beckmann 1975, 
s. 647). 
"Wissenschaftsorientierung" hat eine gegenstandsbezogene 
Komponente: Zu vermittelnde Inhalte müssen in ihrem Lerner-
gebnis wissenschaftlichen Kriterien genügen, d.h. die Unter-
richtsgegenstände müssen einen Sachverhalt richtig, dem ge-
genwärtigen wissenschaftlichen Forschungsstand entsprechend, 
in klaren und eindeutigen Darstellungen strukturieren. Un-
terricht muß sich um eine solide Darbietung der Sache be-
mühen6}. In diesem Zusammenhang erhält Wissenschaftsorien-
tierung eine lehrplangestalterische Akzentuierung, wobei in 
methodischer Hinsicht die umgangssprachliche Begrifflichkeit 
in fachsprachliche Begriffe überzuleiten ist. Ziel kann da-
bei nicht der Erwerb der "syntaktischen Grundstruktur• der 
Wissenschaft als "theoretisches System" (Ford/Pugno 1972, 
S. 48 f., S. 54) sein, sondern ein von Wissenschaften mitge-
prägtes, aufgeklärtes Alltagsverständnis, das über ober-
flächliche Kunde hinausgeht und Zusammenhänge in vom Lernen-
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den verstehbarer Sprache verdeutlicht. Damit f1ndet eine 
Verbindung von wissenschaftlicher Erfahrung und Alltagser-
fahrung im Unterricht statt (vgl. Uhle 1978, S. 9). Die 
Grundsätze der Logik und Rationalität sind zu wahren; Ergeb-
nisse müssen rational nachvollziehbar sein. Hier sind zwei-
fellos Grenzen hinsichtlich Vollständigkeit und Tiefe in 
unterrichtlichen Sachverhalten bei vielen Hauptschülern ge-
geben. Wissenschaftsorientierung in der Hauptschule darf 
sich nicht am gymnasialen Vorbild orientieren, sondern be-
darf neben der "Verbindung von Lernen mit Lebenswirklichkeit" 
(Aust 1977, S. 740) - besonders bei lernschwachen Schülern 
mit mangelnder Abstraktions- und Verbalisierungsfähigkeit -
einer visualisierten Veranschaulichung, einer breiten Er-
läuterung vor der Begriffsgewinnung sowie eines handlungs-
orientierten Korrektivs. Handlungsorientierung und Wissen-
schaftsorientierung sind zwei unverzichtbare Aspekte der Un-
terrichtsgestaltung, die sich nicht gegenseitig ausschließen 
(vgl. Struck 1978, S. 183; Kunstmann 1981, S. 174), die viel-
mehr die Anforderung der "Sache" mit psychologischen Be-
dingungen des Lern- und Vermittlungsprozesses in Einklang zu 
bringen versuchen. 
"Wissenschaftsorientierung" meint eine methodische Komponen-
te: Wissenschaftsorientiertes Lernen verlangt "Unterrichts-
verfahren und Techniken selbständiger Wissenserarbeitung mit 
betont wissenschaftspropädeutischem Charakter" (Werres 1977, 
S. 531), d.h. die konsequente Einschulung facheigener Ar-
beitsweisen und sachbezogener Denkformen (Aust 1977, S. 610). 
Dieses Ideal wurde unter der pädagogischen Zielsetzung der 
Selbsttätigkeit bereits in der reformpädagogischen Schule 
Gaudig'scher Prägung zu praktizieren versucht, ist von J.S. 
Bruner, D.P. Ausubel und H. Skowronek unter dem Paradigma 
des "entdeckenden Lernens" (vgl. Neber 1973) erneut aufge-
griffen worden und hat in verfahrensorientierten Curricula 
seinen Niederschlag gefunden. Die Bildung von Hypothesen, 
die Entwicklung von Strategien zur Lösung eines Problems, 
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das Beobachten, Experimentieren etc., schlichtweg Verfahren 
zum Gewinnen und zur kritischen Überprüfung von Ergebnissen 
sollen den Lernprozeß aktiv und transparent gestalten. Damit 
soll problemlösendes Denken geschult, das "Lernen des Ler-
nens" angestrebt werden. Dies dürfte für Hauptschüler ein 
schwieriger, langwieriger und nur behutsam und in Ansätzen 
zu realisierender Prozeß sein, da "die für wissenschaftli-
ches Vorgehen typischen geistigen Fähigkeiten und Fertig-
keiten bei ihnen nur unzureichend vorhanden" (Werres 1977, 
S. 535) sind. Durch Fortenthaltung wissenschaftspropädeuti-
scher Verfahren werden sie jedoch gar nicht entwickelt. "Auf 
das Kind bezogen ist Wissenschaftsorientierung Erlangen von 
Methodenfähigkeit" (Aust 1977, S. 741). 
"Wissenschaftsorientierung" benötigt dazu eine reflexive 
Komponente, d.h. die Rückfrage oder das "Nachdenken" über 
den unterrichtlichen Lernprozeß. Zur Bewußtwerdung muß die 
Rekonstruktion des Lernprozesses angeboten werden, da sich 
Methodenbewußtsein nicht von selbst einstellt. Unterricht 
über Unterricht versucht darüber nachzudenken, wie, auf wel-
chem Weg, mit welchem Mittel man zu welchem Ergebnis ge-
kommen ist. Ein solcher Unterricht versucht alternative Pro-
blemlösungswege aufzutun, um damit das divergierende Um-
gehen mit einer Sache zu lernen und den Wert von Strategien 
für weiteres Lernen einschätzen zu können. Wenn dabei über 
das affine Verfahren wissenschaftlichen Vorgehens aufge-
klärt werden kann, wird Wissenschaft nicht vorschnell ver-
absolutiert. Wie Erkenntnis zustande kommt, darf auch Haupt-
schülern nicht verweigert werden. 
- "Wissenschaftsorientierung" hat eine kritische und aufkläre-
rische Komponente: Wissenschaftsorientierter Unterricht will 
ein vorschnelles Akzeptieren vermeiden und Selbstverständ-
lichkeiten hinterfragen. Oie Grenze der Erklärungsfähigkeit 
oder Reichweite der Umgangssprache muß Schülern bei der Be-
arbeitung eines praktischen Problems bewußt gemacht werden, 
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um sie dann mit fachspezifischen Lösungsmöglichkeiten zu 
konfrontieren (vgl. Hiller 1973). Um die Kluft zwischen All-
tagserfahrung und Wissenschaft zu überbrücken, müssen Schü-
ler erkennen, daß Wissenschaft und rationales Denken selbst 
in den Annahmen des Alltagsverstandes stets ihren Ausgang 
genommen haben und letztlich "Wissenschaft aufgeklärter All-
tagsverstand" (Popper 1973, S. 46) ist. Damit werden den 
Schülern die Eigenart, die Reichweite und Hintergründe wis-
senschaftlicher Aussageformen an entsprechenden Modellen vor 
Augen gestellt, was zur Schärfung ihres Urteilsvermögens 
gegenüber wissenschaftlich verfaßtem Wissen beiträgt (vgl. 
Werres 1977, S. 537). 
Wissenschaft ist nach Inhalt und Methodik grundsätzlich offen, 
unabgeschlossen und nie fertig. Wissenschaftliches Wissen ent-
hält nicht automatisch die didaktische Qualität zur Lebensbe-
wältigung. Für die alltägliche Lebenswelt ist der Mensch auf 
konkretes Ad-hoc-Wissen angewiesen, welches sich an den prak-
tischen Erfordernissen der jeweiligen Sachlage orientiert. Bei-
de "Wissensqualitäten" haben somit ihren berechtigten Rang. 
- Wissenschaftsorientiertes Lernen trägt nicht automatisch 
den Keim folgender Fehlentwicklungen7l schulischer Realität 
in sich, nämlich "die vor allem kognitive Vermittlung fach-
wissenschaftlich legitimierter, weitgehend unbegriffener 
Fakten" ( Freise 1983, S. 8) und die damit einhergehende Ver-
bannung alles "Nichtwissenschaftlichen" aus der Schule, d.h. 
die "Blockade der Alltagserfahrungen" (Schreier 1983, S. 
43). Daß Wissenschaftsorientierung nicht Erfahrungszerstö-
rung impliziert, darauf verweist W. Klafki. Er macht die 
Bedeutung von Wissenschaften für den Unterricht in einer 
doppelten Hinsicht fest: Sie sollten einerseits ein ange-
messenes Wirklichkeits- und Selbstverständnis und anderer-
seits eine entsprechende Handlungsfähigkeit für eine zuneh-
mend wissenschaftsbestimmte Welt vermitteln. Damit aber ver-
weist das Prinzip der Wissenschaftsorientierung "bereits 
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aus sich selbst heraus auf die notwendige Vermittlung mit 
seinem 'Gegenpol': mit der Berücksichtigung der indivi-
duellen und sozialen 'Lebenswelt', der 'Alltagswirklichkeit' 
der Schüler" (Klafki 1984, S. 82). 
Die vom Strukturplan beabsichtigte Wissenschaftsbestimmtheit 
des Unterrichtes aller Schulformen, einschließlich der Haupt-
schule, hatte vielfach zu einer Konvergenz der Lehrpläne ge-
führt. Sie hat sich aber primär darauf konzentriert, Ziele zu 
legitimieren und zu operationalisieren, währenddessen die 
hauptschulspezifische methodische Diskussion defizitär geführt 
worden ist. 
Wissenschaftsorientierter Unterricht darf die Schule nicht in 
einen nie zu gewinnenden Wettlauf mit einer Riesenlawine spe-
zialisierten Einzelwissens bringen. Quantitative Vollständig-
keit ist aus psychologischen und sachlichen Gründen nie er-
reichbar. Ganz davon abgesehen, daß Wissenschaft nicht meßbar 
ist, und daß jeder außerhalb seines beruflichen Spezialwissens 
mehr oder weniger Laie bleibt. 
Mit der Abkehr von der Theorie einer volkstümlichen Bildung 
und dem neuen Paradigma eines "wissenschaftsbestimmten Lernens" 
wurden nach Struck (1975, S. 133) gleichzeitig alle seit Pesta-
lozzi in der Pädagogik als legitim geltenden Auffassungen zum 
Prinzip der Anschauung und zur Fruchtbarkeit praktischen Tuns 
im Unterricht verworfen. Damit wurde der Hauptschule aber kein 
Dienst zu ihrer Rettung und Profilierung erwiesen, sondern die 
Hauptschule wurde selbst in eine Krise verstrickt. Die Haupt-
schuldidaktik muß eine Synthese aus im praktischen Umgang zu 
gewinnenden Erfahrungen sowie anschaulich zu erwerbenden Ein-
sichten und wissenschaftsorientierter Verarbeitung finden. Da-
bei geht es nicht um eine hauptschulspezifische Begabungsart. 
Die Realbegegnung hat nur kompensatorische Funktion als Aus-
löser von Begabungsprozessen. 
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1.4 Die unterschiedliche Gestalt der heutigen Hauptschule 
und ihre gegenwärtige Krise 
Die heutige Hauptschule in der bildungspolitischen Landschaft 
der Bundesrepublik Deutschland "zeigt eine reiche Palette 
schöpferischer Differenzen" (Holthoff 1977, S. 12), ein regio-
nal disparates Erscheinungsbild (vgl. Gmelch 1979, S. 137 ff.), 
so daß es eigentlich unzulässig ist, von der Hauptschule zu 
sprechen. Sie war mit dem Anspruch angetreten, durch Wissen-
schaftsorientierung sich in der Konkurrenzsituation mit ande-
ren Schulformen als Leistungsschule zu verstehen. Zwischen 
Intention und Realität besteht eine tiefe Diskrepanz mit fata-
len Auswirkungen, die die Rede von der Krise der Hauptschule 
zu rechtfertigen scheinen. Ursachen und Konsequenzen werden 
wir gleich zu analysieren versuchen. 
Zunächst sei jedoch festgehalten, daß die Reform der Volks-
schuloberstufe zur Hauptschule als weiterführenden Schule zwei 
Aspekte beinhaltet hat, die sich freilich nur analytisch tren-
nen lassen: 
Der quantitative Aspekt bezieht sich auf die Verlängerung der 
Schulpflicht. In manchen Bundesländern ist durch das Angebot 
eines 10. Schuljahres die Möglichkeit zur Erlangung der Fach-
oberschulreife gegeben, andere haben unter der Zielperspektive 
konservativer Bildungspolitik sich nur halbherzig von der Form 
der "Volksschuloberstufe" getrennt und damit den Sackgassen-
Effekt der Volksschule fortgeschleppt und die geforderte Durch-
lässigkeit bereits schulorganisatorisch verunmöglicht oder 
doch zumindest erschwert. Mit dem quantitativen Aspekt war die 
Hoffnung verbunden, daß mehr Schüler als bisher die Haupt-
schule auf Grund ihrer "Aufwertung" und ihres attraktiven An-
spruches besuchen sollen. Wenn diese Hoffnung unerfüllt ge-
blieben ist8l, darf man dies meines Erachtens nicht auf den 
falschen Ehrgeiz vieler Eltern schieben, die die Wahl des 
Bildungsganges ihrer Kinder unter der Perspektive zukünftiger 
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Arbeitsplatzchancen und des Verdrängungsprozesses durch 
Schulabgänger mit mittlerem Abschluß in zukunftsträchtigen 
Berufsbranchen sehen (vgl. Gmelch 1979, S. 143; Reithmeier 
1985, S. 9) und schulstrukturelle Rahmenbedingungen als re-
striktive Variablen erkennen. In Bundesländern jedenfalls, 
in denen die Hauptschule die Möglichkeit eines Realschulab-
schlusses anbietet, wird dieses Angebot zunehmend genutzt (vgl. 
Arbeitsgruppe am Max-Planck-Institut für Bildungsforschung 
1984, S. 88). Zugleich erreicht jedoch ein erheblicher Teil 
der Hauptschüler das Schulziel nicht und verläßt ohne Abschluß 
die Schule (vgl. ebenda). Sie sind dem Reformziel des ange-
hobenen Bildungsniveaus nicht gewachsen. Damit kommen wir auf 
den zweiten Aspekt zu sprechen. 
Der qualitative Aspekt der Hauptschulreform bezieht sich auf 
die Veränderung unterrichtlicher Ziele, Inhalte und Methoden 
und - damit verbunden - auf die Erhöhung der in der Hauptschule 
vermittelten Qualifikationen. Ein hauptschulspezifisches Bil-
dungskonzept ist dabei jedoch großteils auf der Strecke ge-
blieben. Oie perfekte Technologisierung unterrichtlicher Lern-
prozesse im Gefolge der Curriculumtheorie und Bildungsökonomie 
brachte "ein Instrumentarium perfekter Fremdsteuerung ... , 
generalisierend in der Wirkung, fremd dem individuellen Men-
schen und seinen Bedürfnissen" (Holthoff 1977, S. 27). Diese 
Entwicklung mußte sich besonders fatal auf die Hauptschule mit 
ihrem Pflichtschulcharakter auswirken, wo die individuelle 
Förderung im Rennen um "quasi-gymnasiale Lehrangebote" (Rup-
recht 1977, S. 75) und um vergleichbare Qualifikationen 
zwangsläufig vernachlässigt wurde. "Auf Grund der besonderen 
psychogenen Ausstattung und der soziogenen Bedingungen ihrer 
Schüler" (Keck 1980, S. 43) sind einer solchen "sozialpoli-
tisch erwünschten 'Angleichung' der Hauptschule an die übrigen 
Sekundarschulen pädagogische Grenzen gesetzt" (ebenda, a.a.O.) · 
Die curriculare Annäherung der Hauptschule an die Realschule 
im Wettlauf um das öffentliche Prestige hat ihre Auspowerung 
eher noch verstärkt (vgl. Hoffmann 1974, S. 471). 
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Die Hauptschule konnte sich "bis heute nicht als weiterfüh-
rende Schule mit eigenständigem Bildungsauftrag durchsetzen 
und so die nach wie vor sozial-konservative Reproduktions-
funktion d.es Schulwesens durchbrechen" (lenke 1975, S. 673). 
Ein Blick auf die Statistik macht deutlich, daß der Besuch des 
Anteiles eines Schülerjahrganges an der Hauptschule ständig 
zurückgegangen ist. "Selbst in Bayern, dessen Regierungspartei 
sich als standhafte Verfechterin des dreigliedrigen Schul-
systems versteht, sind erhebliche Verschiebungen in der Schü-
lerverteilung auf die unterschiedlichen Schularten festzu-
stellen. Während 1973/74 in Bayern noch 51,B % aller Schüler 
eine Hauptschule besuchten, waren es zehn Jahre später im 
Schuljahr 19B3/84 nur noch 40, 7 %" (Reithmeier 1985, S. 8). 
Der Aussagewert dieser Zahlen - länderübergreifende Statisti-
ken sind wegen der unterschiedlichen, auch schulorganisatorisch 
nicht vergleichbaren "Gestalt" der Hauptschule von vorneherein 
unzulässig - ist sehr begrenzt, da sich bei einem Landesdurch-
schnitt starke regionale Unterschiede aufheben. Oe facto haben 
wir heute folgende Hauptschulsituation: "In Großstädten, deren 
Arbeitsmarktstruktur vorwiegend durch öffentliche und private 
Dienstleistungsunternehmen geprägt ist, geht weniger als ein 
Viertel der deutschen Kinder nach dem 4. Schuljahr in Haupt-
schulen über. In den relativ geschlossenen Wohngebieten der 
Oberschicht und der oberen Mittelschicht ist die Quote des 
Hauptschulübergangs auf unter 10 % abgesunken .... In ländli-
chen Regionen und in relativ geschlossenen sogenannten Arbei-
terwohnbezirken der Großstädte - in denen sich bisher keine 
Gettos ausländischer Arbeitnehmer entwickelt haben - finden 
wir noch Hauptschulen, die mitunter von mehr als drei Vierteln 
der Kinder des Einzugsbereiches besucht werden. Struktur, Auf-
gaben und Probleme erinnern dort immer noch an die der frühe-
ren Volksschuloberstufe" (Frister 1976, S. 74 f.) Auch von 
Bundesland zu Bundesland zeigen sich deutliche Differenzen: 
Während in Rheinland-Pfalz noch Mitte der 70er Jahre 56,1 % 
der Schüler der 7. bis 9. Jahrgangsstufe die Hauptschule be-
sucht haben (vgl. Holzer 1977, S. 571), ist ihr Anteil zur 
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gleichen Zeit in den Stadtstaaten West-Berlin und Hamburg auf 
30 % (vgl. Nyssen 1975, S. 25) abgesunken. Dieser Trend hat 
sich in Großstädten bis heute zum feil erheblich verstärkt, so 
daß dort nicht einmal mehr die 20 %-Quote erreicht wird. "Die 
Hauptschulquoten des Jahres 1982/83 - etwa gemessen als Anteil 
an allen Siebtklässlern - schwanken zwischen 17 % in Berlin 
und 48 % in Rheinland-Pfalz" (Klemm/Rolff/Tillmann 1985, S. 24; 
vgl. Bundesminister für Bildung und Wissenschaft 1984). 
In absoluten Zahlen ausgedrückt birgt dies die Gefahr in sich, 
sämtliche Reformziele der Differenzierung ad acta zu legen, da 
seit dem "P_ill_e_ll k nic_l<,'~ _ _E_l l _gemein ein Schülerschwund zu ver_::_____ 
l!.~s-~n~_[l __ i_s!__:_'.'_R ü ck läufige Sc hül erz a hl en bei g 1eichb1 e i bend 
1oher Aufnahmekapazität von Realschule und Gymnasium können 
las Auslaufen der Hauptschule in den kommenden Jahren noch be-
>chleunicien" (Maver 1979. S. 4\. 
lm Hinblick auf Alters~nterschiede der Schüler, - W'iederholer 
Jnd Rückläufer aus anderen weiterführenden Schulen machen einen 
~icht geringen Anteil in den einzelnen Hauptschulklassen aus -, 
im Hinblick auf ~ali tätenv_ielfal_t, a_~_!_ Le_ist_1:!_ngsst~_eu_~ 
(vom potentiellen Gymnasiasten in Landhauptschulen bis zum 
potentiellen Sonderschüler) weist die heutige Hauptschule eine 
derartige Heterogenität auf, daß von mehreren "Hauptschultypen" 
---- ------ - - -- -~-------
geredet werden muß: Neben der "intakteri•, m~hrzügigen Haupt-
schule in Verbandsschulen ländlicher Regionen im süddeutsche~~ 
Raum finden wir die "Ausländer-Hauptschule" in städtischen 
Ballu_ngsz_13ntren mit hohem Ausländeranteil und die "Rest"-
!!_auptschule als "Schule der Hinterbliebenen" (Sehretter 1980, 
S. 11), die das "Auffangbecken" unseres selektiven Schulsystems 
repräsentieren. Die Schüler müssen sich als "Versager" (Preuss-
lausitz 1975, S. 49) im Getto der "Blaujackenschule" (Frister 
1976, S. 37), als "Produkt einer negativen schulischen Sozia-
lisation" (Jungblut/Ricker 1982, S. 435) vorkommen. Überreprä-
)sentiert in allen "Hauptschultypen" sind Kinder aus Arbeite_r:_:_ __ _ 
familien, so daß Zenke von einer "zirkulären Reproduktion ... 
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für die untersten Sozialschichten" ( Zenke 1975, S. 672) 
spricht. 
Seit über einem Jahrzehnt wird die Hauptschule - zumindest ge-
messen an ihrer proklamierten Konzeption einer weiterführenden 
Sekundarschule - als in der Krise befindlich diagnostiziert. 
Angesichts der holzschnittartigen Charakterisierung ihres der-
zeitigen Zustandes und angesichts von Erfahrungsberichten der 
Hauptschulrealität kann dies nicht verwundern. Jedenfalls läßt 
sich stat ist is eh eine si_n k ende A k zey~~_n__z ___ d::_ Hau E_!_s~h.-~-~ ~--~_n_ _____ _ 
de~-Öff ent 1 ich ke i t und ein~ ~.:.z:_ä~d_:z:~ng _der Sc hü1:_erpC>_~U._l_a~-i~_n_ _____ _ 
konstatieren, die das Stigma einer ausgepowerten Restschule 
---------··-- - -- --- ----·----- ----·--- -- -----------~-----------------·-·· -
re;:htfer_1:_~!:l.~. Oie Fortsetzung des Trends scheint denen Recht 
zu geben, die meinen, daß die Auflösung der Hauptschule ohne 
bildungs- und schulstrukturpolitische Reformmaßnahmen sich von 
selbst vollziehe. Ursachen der Hauptschulmisere und mögliche 
Konsequenzen ihrer Bewältigung werden parteipolitisch, bil-
dungspolitisch und pädagogisch unterschiedlich diskutiert. 
Folgende Thesen sollen dies zum Ausdruck bringen: 
- Die bildungsökonomische These zur Hauptschulkrise: 
Als in den 60er Jahren die Reform der Volksschule eingelei-
-·-··----------„------·-
tet worden war, "wa:z: __ ~~-e~ __ b_~_g_:r_ü~d~:I; _i.!1-.. ~ll.l: A_b_S..i.~~~-'-·-9_:!:.l:l __ 
Gesamtqualifikation diese_r Schul_e f"ür. künfti~e ___ ~_r_~:-~_te~-~d 
ni._:de_re Angestellte zu verwissens cha ft liehen und zu inten-
sivieren" (Preuss-Lausitz 1975, S. 47). Gleichzeitig··5··etz-
te - nach den Warnungen Pichts vor einer Bildungskatastrophe 
(1964) - massiv eine Bildungswerbung ein, die das öffentliche 
Bewußtsein änderte. Nach dem Motto: "Schicke Dein Kind auf 
eine besse.z:i: si;:_t:!_l!].~_! :· verstärkte sich da; Bedü~fniS·;--K inder--
und Jugendliche auf Realschulen und Gymnasien zu schicken. 
Die Hauptschule wurde im öffentlichen Bewußtsein nie als ei-
ne "weiterführende Schule" akzeptiert··rvgi.~-rtott 1984, S. 
1 ~D i EL.~-;;,-e-h~;~-d~---A-b;·~ ~pt i~n;;·b ·ega-ti t er" Haupts c h ü 1 er durch 
Realschule und Gymnasium leitete stärker die "Auspowerung" 
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der Hauptschule ein, als die wissenschaftsorientierten, 
schulorganisatorischen und bildungspolitisch-appellativen 
Aufwertungsversuche sie vom alten Volksschulstigma mit Rest-
schulcharakter befreien, eine zunehmende Akzeptanz bewirken 
und sie in ihrer Existenz hätten retten können. Das anvi-
sierte Ende der Talfahrt erwies sich als unrealistisch. 
Attraktivität und Konkurrenzfähigkeit wurden zwischen den 
Janus-Kopf-Konstruktionen von "Eigenprofil" und "Sekundar-
stufenschule" (vgl. Gudjons 1982, S. 47) zerrieben, so daß 
die Hauptschule _:~_~n Stiefkind der Bildungsreform" (Jung-
blut/Ricker 1982, S. 432) blieb. AufstiegS"cfFientierung und 
die Hoffnung auf bessere Zuk.ur:tftschancen werteten die Haupt-
schule im Spektrum der übrigen weiterführenden Schulen ab. 
/, ' 1 -L !. ~ - : (' ' .• „ ' 
,1 t· ·"' l / \/ , I "" r1„ c. ,, i <· "„ ?\ / ' 
\1,...- c~c.· . : , „ (" ·"' , -- ~ ~ ' .. 
Das Beschäftigungssystem orientierte sich zunehmend an hohe-
ren Qualifikationen formaler und extrafunktionaler Natur. 
Die Erwartungen auf sozialen Aufstieg qua höherer bzw. aus-
gedehnterer/besserer Bildung und auf ein Weiterbestehen des 
Konnexes von Bildungsqualifikation und Berechtigungen im Be-
schäftigungssystem wurden bei den Nachfragern nach qualifi-
zierten und gut dotierten Arbeitsplätzen jedoch bald des-
illusioniert: Seit Mitte der 70er Jahre haben sich, nach der 
eingetretenen Sä_t_ti9~~-Arbeitsmarktf!s;. gerade für mitt-
lere und höhere Funktionen, "diese mit einem höheren Bil-
dungsabschluß verbundenen positiven Berufs- und Lebenschan-
cen ins Gegenteil verkehrt. So läßt sich heute an einen 
mittleren Abschluß kaum noch die Hoffnung auf sozialen Auf-
stieg knüpfen, vielmehr scheint die Entwicklung angesichts 
von Stellenknappheit~und gleichzeitiger Vergrößerung des 
Pote nti aJ:'~--~ n Schulabgängern mit geh.oben;·~-~!j_Ll!1Jl_Sa bs c h l_üs-
~ sen ~ahin zu gehen, daß ein gehobener Sekundarabschluß I im 
Sinne des Abitur I des Deutschen Bildungsrates zur conditio 
sine qua non für einen Ausbildungsplatz überhaupt wird, wäh-
rend der Hauptschulabschluß nach 9 Schuljahren vielfach 
völlig wertlos is~ ___ und .nicht einmal mehr .Garantie für eine 
Lehrstelle bedeutet, von den Schulabgängern ohne Hauptschul-
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abschluß ganz zu schweigen. Gerade deshalb aber scheint die 
Erreichung,_eines mittleren Schulabschlusses für möglichst 
alle Schüler eines ·A"lt'e-rs:Ja1<r9'~~~~ch notwendiger 
zu sein als Ende der sechziger Jahre" (Keim 197B, S. 223). 
Nach H. Gudjons (1982, S. 46) besteht für die Hauptschule 
ein Legitimationsvakuum: "Der Hauptschüler gerät in die pa-
radoxe Situation, daß einerseits se.ine Anstrengu119.,~EL für den 
Hauptschulabschluß nach dem Anspruch des Ha~-~~':'l_r,~_forlll-:, ~ 
programms ... immer größer werden sollen, daß andererseits / 
aber--eben dieser Abschluß_ ... imm,er wenig~I' wert w~.rcl':„ Da-~ 
mit entsteht folgender Teufelskreis: "Je stärker der Be-
deutungsv er lu st der Haupts chulqu a 1 if ik ation, deste 9ra v ie-
render die soziale Abwertung der Hauptschule, je schlimmer 
die Abwertung, desto geringer die Schülerpopulation, je 
weniger Schüler, desto homogener der 'Rest', je stärker 
dieser Minderheitscharakter, desto höher der Bedeutungsver-
lust ... " (Gudjons 1982, S. 47). 
)' 1 ', , ' ; •' 
Man muß heute also konstati~ren, ciat3 Na_~h~:r:_~_fLllr uriq Abnehmer 
von Bildungsqualifikationen die Hauptschule in ein Mauer-
~en-Dasein für den Bodensatz der Nicht-Leistung~fähi'gen 
und -WÜligen der Gesellschaft gedrängt haben. Hauptschul-
spezifische Theoreme im curricularen und didaktischen Be-
reich wären demnach kontrafaktische und restaurativ-ideolo-
gische Argumentationsmuster für ein in einer demokratischen 
Gesellschaft überholtes klassenspezifisches Denken. Aus die-
ser Perspektive erscheint die These vom Ende der Hauptschule 
(Struck 1979, S. 122) bzw. die Forderung nach ihrer end-
gültigen Auflösung als logische Konsequenz. V~n _G_~_s_~'.'1,t_­
schulverfechtern wird ihre Abschaffung und ihre Integration 
in die Gesamtschule - freilich mit gleichzeitiger Orientie-
rung der Curricula an den "wirklichen Erfahrungen der Schü-
ler" (Preuss-Lausitz 1975, S. 51) - gefordert (vgl. u.a. 
Nyssen 1975; Frister 1976; Holzer 1977). Ob allein durch 
eine schulorganisatorische Kurskorrektur in Richtung Gesamt-
schule die Probleme gelöst werden können, erscheint jedoch 
noch fraglich. So hat A. Flitner (1977 a, S. 41, S. 47 ff.) '--
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jargelegt, wie "Chancengleichheit" zu einem falsch ver-
standenen Fetisch 'fi;r-die Sozialplanung pervertiert wurde, 
NObei die hauptschulspezifische Schülerpopulation mit 
l'1ot~v_ationsi;chwier_i9keiten und v~inderter Leistungsfähig-
k~it n':!.r in versteckter Form innerh~]."b-d-~r Gesamtschule-itir 
Recht verlangte - "vielleicht in verstärkterem Maße" als in 
der "dreigliedrigen Schule herkömmlicher Art". "Das Plus 
also, das die Integration der Hauptschüler in der Gesamt-
schule und in ihrem differenzierenden Settingsystem erbracht 
hat, ist, daß die Auspowerung perfekter vonstatten geht, 
denn von der homogenen Gruppierung profitieren vor allem die 
Tüchtigen; sie wirkt aber leistungsdämpfend auf die Schwä-
cheren. Die po~~tiv stimulierende Qualität der heterogenen 
Gruppierung_ für soziales Lernen, für die In_gan_gsetzung vo_r1_ 
Unterrichtsgespr~ch und inneren Differenzierungsformen wurde 
gerade dem Hauptschüler genommen!" (Keck 1980, S. 35). 
r l.. 1-u () ((„./\~ 1 (} i , ·' , '; ,j ' 
.~~n Alternativvorschlag zur bildungspolitisch kaum verbind-_ _,,,,_._,„. __ ..,_" -... 
lieh durchsetzbaren Gesamtschule plädiert für die "Zusam~­
legung der Hauptschule mit der Realschule zur umfassenden 
a_tt:i::9e~sdttfl:'.13:"- (Grüner 1979, S. 38), wobei ein ~j.tt_!~res 
Qualifikationsniveau für alle im Sinne der Vorschläge des 
~tru~turpl~ns eingelöst wäre. Damit wird auf eine histori-
sche Form der Hauptschule (vgl. 1.2) zurückgegriffen. Aus 
der Sicht der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung werden diese 
Vorschläge unter der Perspektive eines breite~en Berufswahl-
.spektrums, aber auch aus arbeitsmarktpolitischen Gründen 
11.mt.erstüt~t (vgl. Stooss 1982). Eine abgeschwächte Form 
')stellt der Vorschlag einer "kooperativen Haupt~ und Real-
/ .s;9hul.e" (Jungblut/Ricker 1982, S.- 43-S-) dar. Bei einem all-
geme nen Schülerrückgang könnte ein attraktives Bildungsange-
bot gewährleistet und ein differenzierter Sekundarstufen !-
Abschluß in Form eines "berufsorientierten" und eines "stu-
dienorientierten" Bildungsganges realisiert werden. Das 
"Austrocknen" der Hauptschule bliebe dann nicht mehr die 
einzige und darüber hinaus sehr problematische Entwicklungs-
perspektive. 
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- Die bildungsideologische These zur Hauptschulkrise: 
Bei der Analyse der Strukturdaten des allge_~_:i_nb~lden~ 
S~~~sektors_ zeigte sich folgender Entwicklungstrend: Im re-
lativen Gewicht der drei Schularten der Sekundarstufe I hat 
sich in den letzten zwei Jahrzehnten eine enorme Ver~~iebunJ!_ 
ergeben. Während bis in d_~E!~E_ii_~-E!~-~~E!E __ ~ahre noch die ü~_!l_~: 
wiegende Mehrheit der. Pr~_!_;i:_e_f1.ri5.~_h.!".illD ___ ~_ri.~..J!-~P-1i!.chul'!l be-
~uchte, nur eine Minderheit das akademisch orientierte 
Gymnasium als Bildungsanstalt wählte und ein noch deutlich 
~~~inerer Anteil in die Realschule übertrat, war der Anteil ' 
der Dreizehnjährigen an Hauptschulen Anfang der BOer Jahre 
insgesamt auf weniger als 40 % abgesunken. Insbesondere in 
den &_tädten geriet die aui-eine--ErhÖ-h-ung ci.es Qualifikations-
.__/ ........ ,_,.......,_ 
niveaus zielende Reform, die gerade die Hauptschule als 
eigenständige Schulform attraktiver machen und damit stabi-
lisieren sollte, unter den Druck der sich -~~_:~-~eitig __ voll-
ziehenden Ausweitung von Realschule und Gymnasium. 
Die Situation der Hauptschule ist heute zum Teil durch den 
Widerspruch gekennzeichnet, daß dem Reformziel einer An-
hebung des Bildungsniveaus die v:rschlechterten lernbedin-
gungen bei einer s~ar_:~ __ '.'_'.'2_:__~_'.'-~~~ ~_l)_s_g_e_1_:~_en_e_ri_'.' _S,c_h~1,_E!~~c-~_a_!_1:_.,: 
entgegenstehen. Somit .. _!l_];'_gl:_bt sich in der heutigen Haupt-
schulsituation eine 'Diskrepa~ti zwischen dem mit dem Prinzip 
,. '~---------·· .... ' 
der Wissenschaftsorientierung konzipierten Anspruch einer 
"weiterführenden Schule" und der Schulrealität. Das Schüler-....._ ___ _ 
potential wird dem Reformanspruch nicht (mehr) gerecht. Für 
die oft lernschwachen Schüler "werden vielfach die in den 
-------------~---~~- i) 
reformierten Lehrplänen formulierten An~orderungen al_s zu •' 
fl...och und die damit verbundenen Unterri.cht.~o:rmen beziehungs-
. ' . 
weise -gliederu ngen als y_ngeeignet eingeschätzt" (Arbeits -
gruppe am Max-Planck-Institut für Bildungsforschung 1984, 
S. 95). Diese prekäre Situation führt zum Teil zur Forderung 
n~~in"'.E_ ___ _prinz ip_~e_l~_e!_l __ R~~_i_:~o_n d_er -~_:f_o_:_m_:__ __ z ur ~-i:b~-~~e 
steht inzwischen das Prinzip der Wissenschaftsorient-ierung 
. - - --- - =-~ 
selbst (vgl. z.B. Niedersächsischer Kulturminister 1977, 
S. 7), das als "überzogen" charakterisiert wird und mit 
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~ 
:>cn1agworten wie ~-e:sE'~itterung, ·fehlender Lernzusamrr1E!r1ha~ 
E~nseitigkeit, übersteigerte intellektuelle Anforderungen 
--·~-------·-- --- --·----------- -- - - -----
et ik et t i er~ w_i_:_cl· Diese von Arbeitgeberseite (BOA 1977), 
von Gruppierungen der Lehrerschaft (vgl. Nicklis 19BO, 
S. 74, S. B6 f.) und von einzelnen Lehrerverbänden vorge-
tragene Kritik trifft zusammen mit einem öffentlichei:i__I?_!!_~ 
wußtseinswandel: Während in den 60er und 70er Jahren eine 
unverkennbare Verbindung zwischen dem Bildungswesen und öko-
- --·-~ ----~--------~--·--
nomi scher Fortschrittsgläub_igkeit ~JL. konstatieren war~ 
heute das Pendel zurückgeschlagen. Die Reaktionen auf die 
Reformphase verwerfen sowohl die verstärkte Wissenschafts-
orientierung der Curricula wie auch die Bildungsexpansion 
(vgl. Arbeitsgruppe am Max-Planck-Institut für Bildungsfor-
schung 19B4, S. 30). "Anstatt die Einstellungen, Perspekti-
ven und Möglichkeiten des sogenannten Mittelschichtenmilieus 
einfach als Norm in die Hauptschulpädagogik zu übertragen" 
(Zenke 1975, S. 677), wird aus der Retrospektive ein Zu-
rechtrücken reformeuphorischer Überziehungen gefordert, wo-
bei in verschiedenen Verlautbarungen die Kultusminister von 
Bayern, Rheinland-Pfalz und Niedersachsen {vgl. Krebs/ 
Schulte 197B) als Richtpunkte der Neuorientierung die Be-
>' tonung der "praktischen Arbeit" und die Rückgewinnung des 
"erzieherischen Moments" in der Schule herausstreichen. 
~_?. . 0 (j ;\,; ,, ' 
Zweifellos ist, wenn man schon an der Dreigliedrigkeit des 
Schulsystems nicht zu rütteln wagt, eine Reflexion auf die 
neue Situation notwendig. Wenn jedoch eine lernpsychologisch 
begründete, didaktisch konzipierte und pädagogisch legiti-
mierte Unt~:richtstheorie für eine "eigenständige Bildungs-
arbeit" in der Hauptschule vernachlässigt wird und die Haupt-
schule als "berufsvorbereitende __ S_c_tl,!Jle" (Grüner 1979, S. 35) 
deklariert wird, ist ein "Wiederaufleben der volkstümlichen 
' \_ . . 
\Bil~ung" (ebenda) nicht mehr w-eit. Aktue:_~-~~J~rmmaßnahmen 
\
für die Bayerischen Hauptschullehrpläne (p>f985)\~prechen z.B. 
eine deutliche Sprache. Die Anpassung cu~arer Anforde-' ------
rungen an die Schüler zeigt sich hier exemplarisch im "pfö-~ 
~ -- - ---- - -------- --- ---- ------ -- -- -- -- -
filbildenden" Fach Arbeitslehre, das eine didaktische Kon-
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zeption vermissen läßt: ''.f_r __ a_ktizismus" als erfahrungsorien-
tiertes Lernen ohne die erforderliche Systematik und eine 
fehlende sozioökonomische Grundbildung erschweren ein Ein-
ordnen wirtschaftlicher und beruflicher Zusammenhänge und 
damit auch das notwendige Verstehen wirtschafts- und berufs 
struktureller Veränderungen. Auch andere Fächer weisen in 
ihrer Ni v e _aur ed u z i eru n g de ut l ich e ~-E!E~_l:r'~l~'.3-~_1'.t:_~-·~~-~-ri~_e_"_ ___ _ 
der Volksschuloberstufe der 50er Jahre auf. 
v':;>l)11:k V. ·< '· " 
Eine 
0
RGbkb
0
lende auf d~e bere'its totgesagte sog. "volkstümli· 
ehe Bildung" sollte ehrlicherweise die Bezeichnung "Haupt-
schule" gleich mit zu Grabe tragen. Oder gibt es eine Alter-
native für inhaltliche und methodische Innovationen, die 
dem Bildungsziel in einer demokratischen Gesellschaft ge-
recht werden und die nicht gleichzeitig mit der "Rückwende" 
veränderte legitimatorische Konsequenzen benötigen? 
- Die didaktische These zur Hauptschulkrise: 
Wie wir bereits aufgezeigt haben, hat die Hauptschule eine 
spezifische Problematik auf Grund einer ~t,ari.t:Jeren "'!.~iter­
führenden Schulen .ni{:ht vergleichbaren Schül~rp~pulation und 
·./ ----··. , - . . 
Sc hulf un ktiori~_A_u s der :_~L~-~~-~lt ure llen Bedingtheit und der 
spezifischen __ L_~r _ _r:i_g_~~'"-b!.E.IJ..te ergeben sich sp_ezifische Ver-
haltensweisen und Lernstile, Einstellungen und Mo·Üvationen. 
Auch die Abschaffung der Hauptschule und ihre Integration in 
die Gesamtschule würde diesen Tatbestand nicht (vollends) ~ 
beseitigen. Während die Curriculumdiskussion Ende der 60er 
und Anfang der 70er Jahre sich auf die Li;gitil!l.a.!~o_ri_s_p__.:oble­
m.at...i k und di~ __ Konstrukt i o_i:i __ _!_e:r-_n.!J:.t:!!_~!.'.!:.t:!!:i..t;i er!-~r __ C_u r.!_i _ _c_~J a 
mit Operationalisierungspostulat und mit der Anlehnung an 
die "Wi_ss_enschaftsstru_ktlJ:i::" __ von Fachdisziplinen konzentrier-
te, hat man in der zweiten Hälfte der 70er Jahre den Schüler 
als ~e~nsubjekt w~ederentdeckt. Die Publikationen über "of-
fene_r._f_l!E.J:'}cula" und "Schülerorientierung" in der schulpädago 
gischen Literatur sind hierfür ein deutliches Indiz. Eine 
syste_l!ICl.!_Ls~h~ Er_f~z-~c_hung der Lebe_ns_l\lelt d~~~a~ptschüler 
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als didaktischer Bezugspunkt für diesen Paradigmawechsel 
blieb jedoch weitgehend Desiderat. Im folgenden zweiten 
Kapitel möchte ich diesen Problemkomplex aufzuarbeiten ver-
suchen. Damit erhält eine didaktisch-curriculare Neuorien-
tierung der Hauptschule nicht nur einen deklamatorischen 
Stellenwert. Es wird sich zeigen, daß ein spezielles hand-
lungs- und erfahrungsorientiertes Bildungskonzept für den 
Hauptschüler, welches besonders für den Bereich der Arbeits-
lehre von hoher Relevanz ist, die didaktische Eigenständig-
keit der Hauptschule herausstreicht, ohne mit der Wissen-
schaftsorientiertheit zu konfligieren. Es will sich nicht 
als schultheoretischer Rettungsversuch der Hauptschule ver-
stehen oder die Argumentationsbasis für ein spezifisches 
Bildungskonzept einer "pädagogischen Idylle" {Reithmeier 
1985, S. 11) oder eines "abgekoppelten Brettergymnasiums" 
(Gudjons 1982, S. 48) liefern, sondern versucht die unter-
richtsmethodische Reflexion wieder in den Blickpunkt zu 
rücken, wobei "eine Synthese aus wissenschaftsorientierten 
Curricula und schülergerechten Arbeitsweisen" (Struck 1978, 
S. 183) möglich und notwendig erscheint. Das Herstellen von 
Erfahrung für Lernprozesse und das Lernen durch Erfahrung 
unterschiedlicher Qualität spielen dabei eine zentrale Rolle. 
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2. LEBENSWELT DER HAUPTSCHÜLER ALS BEDINGUNGSGEFÜGE 
================================================ 
ERFAHRUNGS- UND HANDLUNGSORIENTIERTEN LERNENS ============================================= 
Will man den Auftrag der Schule für die Hauptschüler nicht 
ausschließlich an gesellschaftspolitischen Forderungen und 
bildungspolitischen normativen Maximen orientieren, so gilt es, 
die Hauptschüler in ihrer Lebenswelt kennenzulernen. Die Schü-
ler als Lernsubjekte und als "Adressaten" des Erziehungs- und 
Bildungsprozesses stellen schließlich die wesentliche Bedin-
gungsvariable im Kontext Schule dar1>. Bis heute wird der "re-
lativ unzureichende Zustand bisheriger Lebensweltanalysen" 
beklagt und bedauert (Reich 1983, S. 148). 
Eine besondere Schwierigk~it bildet das Unterfangen einer 
Lebensweltanalyse, insofern sich die Hauptschule .heute nicht 
als ein einheitlicher Schultyp mit gleichartiger -öcferver-----
9~~~~-Schülerpopulation darst..:!~_l_t. ~ei~ Sch.i:i~_yp __ ~.:~ ~e­
-~„-~~-:r'~~!:!~_E!__I weist eine ~_:_:_a_:_tige Heterogenität auf im Hin-
blick auf Leistungsstreuung, die regional, im Stadt-/Landge-
_fjille, in Abhän i--keit ~~~ de;I~f~~~\'fJ'~~-~l;--de-;, ß"i].;j;.:;-~~-;-·---------··--· g g ...... -··--· ··- --· - ··-··-···-······----·---··-· - --·-------·-g_·----·----
~-~.9-i'Dd dem unterschiedlichen, z. T. ~li_;i cht ensp~-~~!~.5..~_t:_ 
mit~edingten Aspirationsniveau der Bildungsnachfrager zu völlig 
disparaten Niveaus in Hauptschulklassen führt. Die seit Jahren 
zurückgehenden Übergangsquoten in die Hauptschule haben rein 
statistisch freilich eher zu einem Verlust zahlreicher und für 
eine fruchtbare Unterrichtsarbeit oft entscheidend wichtiger, 
intellektuell leistungsfähiger und lernmotivierter Schüler ge-
führt. Ein mit Problemen belasteter Tatbestand ist die Natio-
nalitätenvielfalt - in städtischen Ballungsgebieten mit hohem 
Ausländeranteil wie z.B._ in __ Berlin-Kreuzberg oder in Frankfurt 
·-· - ,__ ---- ----- - _.. "- __ .. -------- \..----·~"-.../ 
belastet die Anzahl der Ausländerkinder pro Hauptschulklasse 
die schulische Arbeit und das Pr.es~ige der Hauptschule zusätz-
lich - sowie die u.a. dadurch bedingte breite Streuung der 
llJ~~J~-~11.!~r:sE.f:i.~ e_cij_~ der Schüler. Die s eh u 1 is ehe Rekrutierung 
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aus ehemaligen Grundschülern, Wiederholern, Rückläufern bzw. 
Abbrechern aus Realschulen und Gymnasien bringt eine Ballung 
von Problemfällen mit sich, die sich auf Grund .schwieri~ 
_hä~s~icher Verhältnisse noch verschärfen. Dies einfach resi-
gnativ zu beklagen und in sozialdarwinistischer Manier sich 
auf einen bildungswilligen Rest in Hauptschulklassen zu kon-
zentrieren - eine Haltung, die sich als Handlungsstrategie und 
Mentalität zum "Überleben" bei manchen Hauptschullehrern ein-
geschlichen hat -, ist pädagogisch nicht verantwortbar. Viel-
mehr sind didaktische und methodische Veränderungen und Konse-- ---- -·- ------------------
". quen z en auf dem_ ~!~_t_~r_!;l!~l1_dd_er Kenntnis der Lebenswelt der 
Hauptschüler zu treffen, wenn schon eine Änderung der Struktur 
der Bildungsinstitutionen sich politisch nicht abzeichnet. 
2.1 Zum Begriff der "Lebenswelt" 
; In der Geschichte der .. didaktischen Theorieansätze - so z.B. 
bei der bild~~gstheoretisc~~n Didaktik (Klafki 1963) und der 
':.\ -·· ------------------- . \.~e~ntheoretisc_~':n __ D_idaktik (Heimann 1962) - bis hin zu heuti-
gen Ansätzen und Modellentwürfen zur Unterrichtsplanung schul-
pädagogischer und fachdidaktischer Provenienz wurden und werden 
Lernbedingungen und Lernvoraussetzungen der Schüler als Be-
D:Ce dort v'orfindbaren "Kriterien" bieten jedoch vielfach ein 
eher spekulatives Raster ohne empirische Absicherung bezüglich 
der Lebenswelt der Schüler. 
Sozialökologische Forschungsstrategien bemühen sich spätestens 
seit den 70er Jahren um die Rekonstruktion von Erfahrungs- und 
. ··-··--,-·--·-··---·-"-·-·-·--„~- --·--·"·- -- - --· ---- --~ - -- -·- - ---
Ha nd_l. ung_s_we 1 t e_ri_ __ ':: ~'. ... ~o-~ .. ~~-~~-=-s c hü 1.__ern~w()_b~LJJJ k a 1.e. un..d re.~­
gion_~l e Umwelten berück_s_!:~h_:_~.§_1:.._~:rde~: Die Relevanz für die 
Institution Schule besteht darin, aufzuzeigen, wie Schule hin-
sichtlich der Bildungsintentionen daran anknüpfen könnte und 
sollte. Dieses sozialwissenschaftliche Forschungsparadigma 
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(- zur Methodologie vgl. Bargel 1981 -) bemüht sich um eine 
ganzheitliche Betrachtung von Strukturen und Prozessen in 
Mehr-Ebenen-Analysen (anstatt korrelativer Zusammenhänge ein-
zelner Variablen und Faktoren). Interaktions- und Wirkungs-
systeme sollen als soziale Systeme und Netzwerke in ihrer 
Komplexität identifiziert und entfaltet werden 2). 
"Lebenswelt" wird als schichtenspezifische Sozialwelt begrif-
fen und umschreibt Soz ia li_s_a~-~Of1~-~ _ un_~-~rf ah_:ungs~~~~mm enh~ge_.'.... 
die in der Gestalt normativer Orientierungen, Verhaltensweisen, 
soziokulturell geprägter Sichtweisen von gesellschaftlicher 
Umwelt das schulische Verhalten organisieren. Solche Erfah-
rungszusammenhänge sind von Relevanz hinsichtlich didaktischen 
Handelns im schulischen Erziehungs- und Bildungsprozeß, ins-
besondere bei einem Unterrichtsparadigma, das die Lernsubjekte 
ernst nimmt. 
"'Lebensweltlichkeit' dient als eine Orientierungskategorie 
des Lehrers, mit deren Hilfe er Unterricht lebensnäher, be-
dürfnisorientierter, interessenspezifischer, alles in allem 
schülerorientierter ... " (Lippitz 1980, S. 1) zu gestalten 
imstande ist. Damit verweist der Lebensweltbegriff das erzie-
hungswissenschaftliche Denken " ... auf seine eigenen Grund-
lagen zurück, die in den Erfahrungs- und Reflexionsprozessen 
erzieherischer Wirklichkeit liegen" (ders., S. 14). 
Sozialwissenschaftlich gesehen ist "Lebenswelt" also der so-
ziale Ort der kommunikativen und interaktiven Sinnfindungs-
und Handlungsprozesse, in denen die Gesellschaftsmitglieder 
........_, --~---·-·-···~ 
ihr!'! __ ~oz:j,~le_)_d_ent_it.}tLaufbauen und in deren Rahmen Verstän-
digung über_ ges_e~.1-~~-~~-~tl_~~~-.:_-~~=~ stattfindet. Die subj ek-
tive Dimension der Konstituierung sozialen Sinns wird über 
phänomenologische Deskription zu erfassen versucht. Unter-
schiedliche Typen sozialer Umwelten bewirken unterschiedliche 
Grundmuster hinsichtlich der Orientierungen, wie Jugendliche 
mit den widersprüchlichen gesellschaftlichen Anforderungen 
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biografisch umgehen (vgl. Geiser u.a. 1981, S. 447-450) . 
2.2 Zur Lebenswelt der Hauptschüler • ~ (/) l 
Sei der Analyse und Charakterisierung des "typischen Haupt-
schülers" auf der Grundlage sozialwissenschaftlicher empiri-
scher Forschungsergebnisse stehen wir vor dem Dilemma, daß es 
einerseits - wie oben bereits angesprochen - auf Grund der 
Heterogenität der Schülerschaft den Hauptschüler gar nicht 
gibt und daß andererseits allgemeine jugendspezifisch~ Charak-
teristika, die nicht für d~-;;- Ha~pt~~hÜi~-~- allein zutreffen, 
""·~"„···-------
sic h mit sozialisationsbedingten und damit vermutlich haupt-
schultypischen Variablen bündeln. Da eine spezifische Trennung 
solcher unterschiedlicher Faktoren schon rein forschungsmetho-
disch unmöglich sein dü;fte und Jugendphänomene hinsichtlich 
schulischen Lernens eine gleichwertige Relevanz haben, er-
scheint es mir gerechtfertigt, zunächst jugendspezifische 
Merkmale des aktuellen sozialwiss'eiischa"ffffc.hen Forschungs-
, . ----·-.~· - --·-· -· 
standes zu eruieren und zu reflektieren. Dabei kann nicht er-
wartet werden, daß allgemeine charakteristische Strukturmerk-
male im Sinne eines "mechanischen" oder "organismischen" Ent-
wicklungsstufenmodells definiert werden. Vielmehr sind aktuelle 
strukturelle Veränderungen der Jugendphase zu kennzeichnen. 
!'LI Or Y'.ff ' .~ ; ' r __ · ''; .. r 'r .• . •· .. 1, · U-..J. , 1 .· 1. • .... , 
. Au; entwihklungspsychologischer Sicht wird der Beginn der 
Pdlebensphase Jugend3l mit dem Eintreten der Geschiecht_sreH_e_ 
(- in den meisten Industrieländern am häufigsten im Alter von 
12 - 14 Jahren -) , der sogenannten .Pub~.J::.!!!.• festgelegt. Hier-
\
bei kommt es "zu einem abrupten Ungleichgewicht in der psycho-
physischen Basisstruktur der Persönlichkeit" (Hurrelmann/ 
Rosewitz/Wolf 1985, S. 11). Spezifische ps1chosoziale Entwick-
1 ur:i93 aufgaben 4>_ bestimmen das Ad o 1 es z e n z al.t ~-~-~ nd-~;;-~-z e~···di e 
Jugendphase ab. 
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In soziologischer Perspektive läuft im Jugendalter der Prozeß 
------·-
der I ntegrat_ion in die wes_ent 1 ic~en !;! ~ ~ e ~ ls_c_~~!!_1._i_c_~:~--M~~-
gli edsrol l e~- ab. Die Jugendphase stellt hier hinsichtlich des 
Zugangs z~Positionen und Pr:ivi~e~~-':!:!_ ei.~e._ gegenüber dem _E_:i:-
wachsenenalter "diskriminierte" Altersgruppe und bezüglich des 
Lebenslaufs einen "unterprivilegierten" Lebensabschnitt dar. 
Legitimiert wird diese "Diskriminierung" durch die Tatsache, ~ 
-----·-------
daß Jugendliche erst noch die Kenntnisse, Fertigkeiten und 
Kompetenzen erwerben müssen, die für das entsprechende Ausfül-
len des Erwachsenenstatus Voraussetzung sind (Buchmann 1983). 
Dieser hiermit geleistete Explikationsversuch beschränkt sich 
noch weitgehend formal auf den Terminus "Jugend". Betrachtet 
man die inhaltlichen Facetten sozialwissenschaftlicher Jugend-
forschung, so fällt die Konzentration auf spezifische Problem-
felder auf, wodurch das Gesamterscheinungsbild "Jugend" frei-
lich allzuoft aus dem Blickfeld verlorengeht. Problembezogene 
Forschung konzentriert sich meist auf eine ausschnitthafte 
Analyse der Lebensphase Jugend. übergreifende interaktive Theo-
riemodelle, die das Wechselverhältnis zwischen Persönlichkeits-
und Gesellschaftsentwicklung bzw. die lebensphasenspezifische 
Verschränkung von Individuation und Integration zum Gegenstand 
der Analyse machen, findet man bei sozialisationstheoretisch 
orientierter Jugendforschung. Ergebnisse der Forschungsgruppe 
um Hurrelmann, des Deutschen Jugendinstituts und Publikationen 
von Baacke erscheinen hier richtungweisend. Ihnen allen liegt 
die Annahme einer ~ec~~e]~e~:t:ig~ __ El__~~~El_~llng z_wi_sc,h~_r:i __ ~L)~j-~~t 
un 9J_!~_l:l_!__l_~". ~a f t_l!,c h v ~.!:_lll_i tt;_e_l'!;_~_r __ ~Q~),_C!J,~r J).fß.\,'1_~1.:L„1J,L9.L\.1Jl_de. 
Sie untersuchen Lebensperspektive, Lebensbedingungen und Le-
bensprobleme heutiger Jugendlicher in verschiedenen Sozial-
schichten und soziokulturellen Kontexten. Dabei identifizieren 
sie die zentralen Interaktionsfelder und versuchen möglichst 
authentisch "di~ individuelle Konstruktion der sozialen Reali-
tät durch die Jugendlichen" (Hurrelmann/Rosewitz/Wolf 1985, 
S. 31) zu erfassen. Unsere Thesen zur Lebensweltanalyse von 
Hauptschülern lehnen sich an ein solches interaktives Theorien-
modell an. 
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2.2.1 Der Hauptschüler als Jugendlicher 
{) ttck:ict,..c'-, . 
Aus der Retrospektive eigener Lebensgeschichte, in der das 
Phänomen Jugend Bestandteil des eigenen Lebensvollzuges war, 
könnte man argumentieren, daß j ugendspezifische Reflexionen 
sich erübrigen, insofern sich entwicklungspsychologisch be-
dingte Erscheinungen in den Generationen ähneln. Das Alltags-
verständnis Erwachsener von der Jugend unterliegt jedoch einem 
spezifischen Interpretationsfilter: Mit lebensgeschichtlich 
internalisierten Strukturen messen Erwachsene "Jugend" an sich ----~---~- -·' -·--·-------
S!l bst, und zwar teils aus akzeptierten eigenen Jugender-
innerungen und teils aus uminterpretierten, wobei der Bezugs-
punkt die nunmehr zugewiesenen Aufgabenrollen und damit ver-
bundenen Normen darstellen. Die jugendliche Lebensphase stellt 
sich jedoch in ynterschiedlichen Generati9nss~hüben unter-
schiedlich dar, und zwar auf Grund sich permanent verändern~~­
Ge~ e 11 s cha~~_s_: _Llnß S_o~ia 1 i s ~t ion sbed in g ungen. Die Z e i ta n fällig-
keit des jugendlichen Verhaltens resultiert aus der fehlende~­
f~stgelegtheit von Rollen, wie sie sich durch institutionelle 
Einbindung in Familie, Arbeit, Beruf und der "Alltagsroutine" 
ergeben, aus ·der Suche nach Orientierungen, die sich im Zeit-
wandel an Idolen und idealistischen Lebenskonzepten orientie-
ren, die wiederum aus Distanz und Protest zu gesellschaftlichen 
Strukturen und Werten und den erfahrenen Unzulänglichkeiten 
sich herauskristallisieren (vgl. Baacke 21979, S. 2). Alle 
epochaltypischen Charakterisieru~~en von Jugend~(vgl. Bauer/ 
Hellmann/Pardon 1983, S. 9 f.) entbehren nicht einer spekula-
tiven Generalisierung. Trotz aller individuellen Einzigartig-
keit erhalten Handlungspotentiale und Verhaltensmuster einen 
Rahmen, der durch die gesellschaftliche Konstruktion von Wirk-
lichkeit erlaubt oder vorenthalten wird. Es gibt somit struk-
turell identische und damit vergleichbare Situationen, in denen 
bestimmte Gruppen von Menschen aufwachsen. Diese gilt es zu 
ergründen, um dem pädagogisch Handelnden trotz der subjektiven 
Einzigartigkeit die jugendspezifischen Lebensweltcharakteri-
stika transparent zu machen und damit eine angemessene Hand-
lungsgrundlage für unterrichtliche und erzieherische Maßnihmen 
im institutionellen Kontext zu eröffnen. Es geht hier also um 
vergleichbare Elemente auf Grund der Gemeinsamkeit des Lebens-
abschnittes der Pubertät und Adoleszenz, deren zeitliche Grenz-
markierungen freilich nicht überindividuell festlegbar sind. 
Ein solches Vorgehen will nicht ein Konstrukt überholter Ju-
gendtypologien mit impliziter, wertorientierter Kategorisierung 
entwerfen, sondern eher aktuelle generationstypische Tendenzen 
zu beschreiben versuchen, und zwar auf der Grundlage empirisch 
erhobener Einstellungen und Verhaltensweisen. Dabei spielt die 
soziale Rekrutierung der spezifischen Hauptschulpopulation -
sofern eine solche nachweisbar ist - für unser Interesse die 
relevante Rolle. 
T~ese,1: D,er Hauptschüler ist gekennzeichnet von Sta_~.ii_:;_~_n_-__ 
sicherheit und verunsichertem Selbstwertgefühl 
Jugendliche in der pubertären Entwicklungsphase, wie sie die 
Hauptschüler darstellen lösen sich allmählich vom Elternhaus ' -·--- - --- -· ----·-·-------~---··--··~----
ab und nehmen ~e~~s~-~-e~_!i_h_!__t_::_~_e z ie_~_~_r:i_g en -~f; sie entwickeln 
ein "Ich-Gefühl" und eine beginnende Autonomie des Konsums. 
Da b e i-:i~;-;~'~he.id e n sieh Ad~l e-;~~~t~-;,--· e;h~b-li~·..;· ;:-~--R~ h~e ~-- ~ 
sozialer Lebenswelten, wob_~~- g~s~-~!=-~-~~~-::-~nd.„~..:!2~-~h:_:!::~-~!i­
~~_Ewa_:~~.11gen determinierende Rahmenbedingungen für sich 
entwickelnde Lebensstile darstellen. 
13-15jährige befinden sich in einem Alter, in dem sie einer-
seits von der Gesellschaft aufgefordert sind, sich ein bestimm-
tes Maß an '5,!!lbständi.g~rt anzueignen und diese im Alltag zu 
~rproben. Sie müssen z.B. schulische Lernleistungen unabhängig , __ ------ ---- - J 
von den Eltern erbringen, unabhängig von der Familiengruppe 
als autonome Käufer auf dem Warenmarkt agieren und konsumieren 
können, selbständige Sozialkontakte aufbauen. Auf der anderen 
Seite hängen sie bei der Erprobung jugendlicher Selbständig-
ke i t w e~~,2~_hend von __ d_en Ins t_i_~ '!~ ion E!n~E!:_ky_r:f t s f amili e und 
~u ~:__~_i:_. ___ yi el e Verse lbst ä nd igung s schritte finden unter d i-
"-----...._. -·-....... r~kter Aufsicht von Eltern und Lehrer statt (vgl. Projekt-
~ 
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gruppe Jugendbüro 1977, S. 58). Der individuelle Lebenslauf, 
die eigenverantwortete Biographie im Rahmen gesellschaftlich 
determinierter Lebenslaufphasen wird letztlich mit den Konse-
quenzen den Subjekten selbst angelastet. Ebenso wie ein Erfolg 
den Jugendlichen als individuelle Leistung zugesprochen wird, 
wird ihr Scheitern vor dieser Aufgabe als persönlicher, ver-
schuldeter Mißerfolg angesehen (vgl. ebenda, S. 128). 
Auf dem Weg der Gewinnung persön!_~-~-~_r~_Selb_ständigkeit ~e­
finden sich die -Jugencflichen also--"Tn--einer übergangssi~ua_!_~ 
von der sozialen Kategorie 'unmündiger Heranwachsender' in 
- -·-··- ·---------·---------------- ----d:j,~ des 'selbstverantwortlichen Erwachsenen'. Das heißt, sie 
--
genießen bei vielen Aktivitäten und in vielen Situationen 
nicht mehr den unbedingten Schutz ihrer 'Aufbewahr-Institution' 
Familie, ohne daß sie bereits voll in den Genuß der verschie-
denen sozialen Schwimmgürtel kommen, die dem einzelnen Er-
wachsenen helfen, sein eigenes Leben zu organisieren und vor 
unkontrollierten Störungen zu bewahren" (Projektgruppe Jugend-
büro und Hauptschülerarbeit 1975, S. 181). Das hat Konsequenzen 
im Alltag der Jugendlichen: Es bildet sich eine vielfältige 
allta~I<u__!turell_e Praxis heraus. Diese jugendliche "Alltags-
kultur" ~i-~~;-d~-;-Al~~~-~gleichen als Mittel de:__~f!~~s~findung, 
als Verständigungsmittel untereinander sowie als Weg einer 
)uscirucksstarken Darstellung --nacfi--a-uß-en und als Ab-grenz uns __ ge:-
lgen Ä_l~_:r_E! ~vgl. Jugendwerk-Shell-Studie Jug~nd 81, 21982, 
S. 14). In dieser Abgrenzungsfunktion ist der Grund für die 
Devianz von etablierten Normen und den ~~_!~~~ _ _jl_E:!gen~be~­
kundären Organisationen zu suchen. Besonders Hauptschüler, die 
auf Grund ihres bevorstehenden Eintritts ins Beschäftigungs-
~-stei:!1_c:l_E;!_rn___~rwac_l1_~eni:_nstatu~ ~--;r~e-intÜ~h näher ~tehen, ~ütteln 
an gesellschaftlichen Kontrollinstanzen und versuchen, den 
"" ···-·-·-----
ihnen zugesprochenen wachsenden A~tonomi_eanspr_uch, der realiter 
wegen fehlender ökonomischer, finanzieller und rechtlicher 
Mittel jedoch nicht gegeben ist, durch aggressive Verhalte~~-
• s1'._rategien zu erkämpfen oder zu verteid~-~_;n. 
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Die Schulkultur verlangt jedoch den Schülern ab, die Status-
hierarchie zwischen Jugendlichen und Erwachsenen zu akzep-
tieren, d.h. nicht vorzeitig Erwachsenenrechte für sich zu be-
anspruchen. Ziel der Jugendkultur ist hingegen, gleichberech-
tigten Erwachsenenstatus sowie Befriedigung von Konsumtions-
bedürfnissen der Erwachsenen "hier und jetzt" zu verlangen. 
Auf Grund der Diskrepanz unterschiedlicher Erwartungshaltungen 
von Jugendlichen und schulischer Institution kommt es ~l,!_r ____ ~~=-----
bi;:g~-o~ __ d_!l!" Schüler g_egen di_e _von d_e:r: __ Sctiu)~ ___ al!fg_e._~~un__g5!t:J.'?JL_ 
Normen zur '1inimierung s_chulischer Anstrengungi:n __ (vgl. Projekt-
gruppe Jugendbüro 1977, S. 13). 
Jugend als Prozeß des Erwachsenwerdens, als Phase der Status-
. ·--~--~-----·---·-- -----·-- -------ü_~~~~-e:~- als Prozeß der ~-d_i:n_t_i_~ätsbildung zeitigt genera-
tionstypische-biographische Probleme, die z_:i2:._~t:_5,~i~~u-~_g __ sp_e~ 
z g_i_~!'-~--~i n s t e 11 u n g _en_ , ___ __f:l_a!_~_un_~~!---~ rh a 1 t_:~s~e i s en ,_ -~i__: n-
t i e rung s - und Handlungsmuster führen. Auf Grund der derzeitigen 
-----~~----. -···· ''"" - .. . 
~~liehen Rahmenbedingungen kann eine z~e-~m_en_cj_~_gau_f!r_ 
~-!" __ : __ s~ ~:t'._l:l_~_u n sich "'.I'_h e ~ t " __ {__".'._9-~ __ '._~e i d-~~dt ~6 8) k o n st at i ert 
werden. Dies scheint generell für alle Jugendlichen in unserer 
industriellen Gesellschaft zuzutreffen (vgl. Kreutz 1976, 
S. 151-17D). Das gemeinsame Problem, die Statusunsicherheit zu 
beseitigen, kann bei den gleichermaßen betroffenen Jugendli-
chen zu gemeinsamen Werthaltungen und zu Solidarisierun seffek-
t~~-l.P.h_r,en, mit dem Ziel, ihre allgemein geltende Ausgangs-
~· .. 12osi!_~.E.E1 zu verbe_ssern. Hierbei ist freilich zu berücks chti-
gen, daß das Ausmaß an Statusunsicherheit mit der sozialen 
Hf:!r_kunft_ und dem erreichten Ausbildungsstand va_r~i_ert. 
Ein weiteres gemeinsames charakteristisches Merkmal zur Be-
stimmung der Position des Jugendlichen in der industriellen 
_§esel_l_S._~_ha_[~_ is_t die Tatsache, "daß er spezialisiert ist auf 
rezeptive Rollen im Prozeß der Akkumulation von Wissen, Fertig-
keiten und psychischen Dispositionen" (Kreutz 1976, S. 156). 
Dieses Festgelegtsein auf rezeptive Rollen ist mit einem Ge-
f~ der Unselbständigkeit und damit auch der Un_~_ifb~_tilei t 
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über die subjektiv zur Verfügung stehenden Handlungsmöglich-
keiten verbunden. Die Bildung von g~E!~_c_!l_a~~ri9en Grup~=~ hat 
~plidarisierungsfunktion und sucht die Statusunsicherheit durch 
di~---K;;-n-~tit~,i~"i~g ~i-gener Werte und Verhaltensweisen zu kom-
pensieren, die sich als Devianz von etablierten Normen, als 
Provokation von Autoritäten, als Ablehnung konventioneller 
Lebensentwürfe, als Protest gegenüber sekundären Organisatio-
~----
nen dokumentieren (v-gT:- Kreutz 1976; Shell-Studie Jugend 81, 
2 1982, s. 18). 
These 2 ! Der-Au,fbtio _ der,;cj,-!f,§:e.ndli-cl:uiq- Lebenswelt ist umw-e<l t-
s-p~-~if isc:h- geprä,g;t::.und füh,;rt: ztJ"g~~s_chaftsb_-ediFig­
t ~"- _Ori_~l}-~j_ erün _s:s rru:fät'e'r n 
Nach dem Denkmodell der sozial-kognitiven Lerntheorie von 
A:""'~~(~S-79) kann man das Denken und Handeln des Menschen 
J't's Resultat eines Prozesses der wechselseitigen Beeinflussung 
~------- ""'"-·--·~- ------~ 
von in der Person liegenden kognitiven und emotionalen Deter-
minanten, Verhaltensdeterminanten und Umweltdeterminanten be-
greifen. Das Gewicht dieser voneinander abhängigen Faktoren 
variiert situationsspezifisch. "Jugendliche reagieren auf vor-
findliche Gegebenheiten in spezifischer Weise, und das bei 
gleichzeitiger Vorwegnahme zukünftiger Ereignisse, deren Ein-
treten sie aus ihrer Sicht für wahrscheinlich halten" (Bauer 
u.a. 1983, S. 92). Bei der Auseinandersetzung mit ihrem na-
türlichen und sozialen Umfeld entwickeln Jugendliche auf dem 
Hintergrund subjektiver Bewertungsprozesse und in Abhängigkeit 
indiy_~_?__I:!_:~-~~~- Selbstkonzepte, die selbst als Resultat soziali-
satorischer Einflüsse und~eiiktiven Auseinandersetzung mit 
diesen verstanden werden können, mehr oder minder komplexe und 
handlungsrelevante "Orientierungsmuster". Diese sind von Wich-
tigkeit für das Alltagshandeln, indem sie die Grundlage für 
Verhaltensstrategien darstellen, die zunächst auf die Be-
wältigung momentan gegebener Lebenssituationen gerichtet sind. 
"Gleichzeitig aber unterliegen diese Verhaltensstrategien ei-
ner antizipatorischen Kontrolle" (Bauer u.a. 1983, S. 93) un-
ter der Perspektive des zukünftigen Lebensentwurfes. Die 
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Orientierungsmuster entstehen in Korrelation mit dem jeweili-
gen geseU~.haftlichen Wandel und mit der Auseinandersetzungs-
•• - u 2 
möglichkeit in sog. "ökologischen Zonen" (Baacke 1979, S. 33). 
Gestaltung und Struktur dieser unmittelbaren Lebensumwelt bil-
den den Erfahrungsraum, auf dessen Hintergrund sich Freizeit-
aktivitäten entwickeln, Wertorientierungen und Zukunftsper-
spektiven entstehen, Gruppenkontakte sich bilden und Orien-
tierungsmuster mit spezifischen Denk- und Handelnsstrukturen 
sich herauskristallisieren. Die in der Kindheit erworbenen 
Einstellungs- und Verhaltensdispositionen werden in der Ju-
gendzeit einem Haltbarkeitstest unterzogen, wo der Jugendliche 
mit Alternativen durch S~lbstwahl von Beziehungen konfrontiert 
wird. Die sozialen Interaktionen in der sekundären Sozialisa-
tionsphase im Rahmen der gesellschaftlichen Lebensmöglichkeiten 
sind prägend beim Aufbau der Ich-Identität. 
In seiner sozialökologischen Analyse jugendlicher Lebenswelten 
entwirft Baacke ein konzentrisch strukturiertes Netz für den 
sozialisatorischen back-ground der Jugendlichen: Als "ökolo-
gisches Zentrum" bezeichnet er den alltäglichen und unmittel-
baren Umraum des "Zuhause" mit starker Abhängigkeit und enger 
emotionaler Bindu~~F~di~wickl-;:;~gdes Jug-endÜch-en-sei-
eine·"'"~ntimzon.e :,(ei-;~nes Zimmer) wichtig, die seinem wachsen-
-----·--- 1 
den D~stanzierungsbedürfnis entspricht. Als zweite Zone iden-
tifiziert Baacke die unspezifizierte Umgebung dieses ökologi-
schen Zentrums, die er als "ökologischen Nahraum" bezeichnet. 
Hier sind die er:s_ten_ Außen_t:i!!_~j-~ti__u_rig_E:l~ anzusiedeln: Spielkame:: 
ra~en '.__~°-.':1-~~k_tmö_g_lj_~_h_ke~t_e_ri_ __ ~~--9er. 1-Joh~ge!lend oder i_ri __ _!l_~-~e.9e::_ 
leg_ene11_ Qi'!l_kQ_t__hek_en und dergleichen mehr stellen den umweltbe-
------·· - --- -~~--· .. -- ---·. . - , ____ --- .. 
zogenen Rahmen sekundärer Sozialisation dar. Je mehr Treff-
punkte unterschiedlicher Art zur Verfügung stehen, je viel-
fältiger sich Alternativen zur Erprobung von Handlungsmustern 
bieten und je nachdem, wie die soziale Kontrolle dafür struk-
turiert ist, desto näher kommt eine G~gend einem ökologischen 
Optimum. Oie dritte Zone wird durch funktionsspezifische Be-
ziehungen definiert. In diesem Bereich "ökologischer Aus-
schnitte" sind zweck-, funktions- und zeitbestimmte Institu-
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~~-n_:!1 __ ~~t rollenspezifischen Verhalt_13.n_~erwartungen wie z.B. 
chule, Sportstätten o-d-ei -jlige-ndze-ritren angesiedelt. Hier 
1erden Peer-Beziehungen entwickelt und gemeinsame Unterneh-
1ungen von Jugendlichen geplant. Die vierte Zone mit gele-
1entlichen Kontakten bezeichnet Baacke als "ökologische Peri-
1herie", zu der etwa fernergelegene Fre_~!~itangebote w_~e Kinos 
.m Stadtzentrum, zentral gelegene Kaufhäuser oder Wohnungen 
-- -
•on Bekannten, die man öfter besucht, zu zählen sind. 
------~-------------·--
Je vielfältiger und reichhaltiger die ökologische Peripherie, 
-- ··~---------~-~- ---· 
lesto offener und erfah;en-e;-;,.,,;_-rd ein Heranwachsender; denn er 
. -- ···-·--------------
irwei t ert nicht -nur den Ra diUS-seTnes--i:rancilu·ri-gsra um es, sondern 
irwirbt damit auch mehr Ausweichmöglichkeiten und Altern~~~~ 
tu seiner unmittelbaren Umwelt. 
Jie Bedeutung der einzelnen Zonen für den Heranwachsenden kann 
durchaus wechseln. Hauptschüler, deren Schule me~!__i_n_ erreich-
b1:irer Nähe (t\~_sna hme: ~änd 1 i ~~" M~.._t_t~-~~-~k-~s~h u 1 en) 1 i egt, 
bleiben an den ihnen be~en Bezirk gebunden und orientieren 
sich eher an ~leichaltrigen Gruppen der Nachbarschaft. "Es ist 
zu vermuten, daß die unterschiedlich intensive Orientierung 
am ökologischen Nahraum durchaus Bedeutung hat für die Erfah-
rungen und die in ihnen angelegten Lernprozesse von Adoles-
2 . zenten" (Baacke 1979, S. 36). Kontrolle und Alltagsrout1ne 
motivieren die Jugendlichen zum-Ä~sbr-;;;h-~~-i~ -die ökologische 
Pex:ipherie oder darüber hinaus, um Selbst- und Fremderfahrung 
-~-·~---- ---
zu gewinnen. Dabei bilden sich biog~aphisch relevante Orie~-
tierungsmuster heraus. -~r w.a.- (19B3, S. 1-0S ff.) kristalli-
--- -~-----"------~·-
s i ert e n aus einem reichhaltigen Interviewmaterial folgende 
drei Orientierungsmuster heraus: 
------------~--------·~-~-- .... 
~- ---~-~- --~-~~·---·~---~ 
a) Q~~~~!~~~~~9~~~~!~~-:~~e~~~~~:: 
Die hierunter subsumierbare Haltung meint eine Orientierung 
an traditionellen Lebensformen für den privaten Bereich, 
ei;;;-;-;1;rt_:;_-~ b~eite Ak;~p-tanz des gegenwärtigen parlamen-
tarischen Systems, die aber gleichzeitig mit einer großen 
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Distanz und Interesselosigkeit gegenüber politischen Sach-
.::... _____ ---··~-·--"'~-· ·- _____ ,._ "" ·-···- ····-· „,„ ... 
verhalten einhergeht. Ein solches apathisch-politisches 
-- ~- ~- "" - .. - . '. .-·' "--·-· \,_ . . -- '• 
Desinteresse konstatiert auch 8aact€ bei einer M~hrzahl von 
Jugendlichen (vgl. Baacke 21979, S. 103; vgl. auch Horn-;t-ein ___ _ 
1982). Im großen und ganzen sind Jugendliche dieses Orien-
tierungsmusters doch mit den gegebenen Verhältnissen ein-
verstanden. Dabei überwiegt jedoch bei ihnen eine eher re-
signative oder kalkulierende Grundeinstellung. Die Resigna-
-..,,,,_ ... ~.,.,~ ........ -~~,~---·--
tion resultiert aus erfahrenen Mißerfolgen oder Rückschlä-
gen, die jedoch den Wunsch nach einer Lebensweise der ver-
meintlich normalen Mehrheit nicht ~,uslöschte. Jlj_f!!_.K~l.J!...l.t.::__ 
lili\f_!'.!!:HL~- _f1ich_t_y_r19 skizziert Hornstein als eine strategisch 
' berechnende Art des ~mgangs mit den Institut_~onen und A_ri- __ 
sp_rüchen der Erwachsenengesellschaft. "Weil sich niemand 
mit einem wirklich einläßt, hat es auch keinen Sinn, sich 
selbst über das notwendige Maß hinaus zu engagieren" (Horn-
stein 1982, S. 18 f.). Im Vordergrund steht das eigene, 
persönliche Fortkommen durch pragmatische Vermeidung ab-
weichender Meinungen. Die in Schule und Beruf geforderten 
Leistungen werden zwar erbracht, aber ohne wesentliche 
in~er:_ __ ~eteil~gu~~5 ). Die persönlich wichtig;-t-~~-voi=stellun­
_gen werden in der Freizeit gelebt. ~:_:_schu:_~-~__c:~f:!l'l Ent-
faltungsmöglichkeiten wird mehr Bedeutung'--rirf die persön-
liche Entfaltung zugemessen, sofern die schulischen Leistungs-
-a-nrorde:t:ungen dies erlauben" (Hurrelmann/Rosewitz/Wolf 1985, 
s. 94). : ' 
b) Q!~~~~~~!~~9~~~~~~!_:~~!~~~~!~:; 
Dieses Orientierungsmuster impliziert die kritische Refle-
xion der Lebe~hn_~_un~ __ L:E.':'_b_~-~~-r:1ll_ll_~-~en_, _von denen die 
Jugendlichen in ihrem unmittelbaren Erfahrungsbereich direkt 
betroffen sind. Dabei wird auf ~~9_lic_hkeiten politischen_ 
und/oder sozialen Engagements zurückgegriffen. Dazu zählen 
die M~!.Cl_:r~~i_1: -~_ri ___ ~gend~rbän~~ und kirch}-~Ehe_n_ Träger-
organisationen, aus der Überlegung heraus, daß gesamtgesell-,....__..._ ____ . 
„ _____ ·---·~--
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schaftliche Veränderungen nur über die Mitarbeit und Ver-
änderung der Institutionen möglich sind. Die Skepsis, mit 
vorhandenen etablierten, politischen Institutionen Änderun-
gen durchsetzen zu können, bewirkt eine andere Variante 
zur Durchsetzung von Veränderungswünschen: Mitarbeit in 
basisdemokratischen Organisationen, in stadtteilbezogenen 
B~~-e_r_~_n i t i_~t_i_~~---'- -engagierten ökologischen J u g e ndgr_~P pen 
und dergl. mehr erscheint erfolgversprechender. Das Orien-
tierungsmuster "Verändern" erstreckt sich auch auf den 
privaten Bereich, wobei a!t_ernative Wohn- und Partner-
s chl f_t sform en m ~ t _ __G_~ e_~ c:_~~Hr_ig_e~-- _au ~~robi ert werden ~~ 
alternative Lebensziele und Wertvorstellungen im persönli-
chen Umfeld sich artikulieren. Hierbei wird bewußt das Mono-
pol der Lebensstilvorgabe der Erwachsenenautorität gebrochen 
(vgl. Shell-Studie Jugend 81, 21982, S. 99) . 
c) Q~~~~~~~~~~9~~~~~~~-:~~~~~~~~:: 
Dieses Orientierungsmuster resultiert aus einer überwiegend 
"_Qü ~ter_~(1-~ ___ _§i ch_t_ cj_er eisenen Zukunft sp!lrspe kt i v e hins icht-
li c h individueller wie gesamtgesellschaftlicher Aspekte. 
Nach der Shell-Studie Jugend 81 sieht die Mehrheit der Ju-
gend 1 ichen die Zukunft der Gesellschaft eher pes :;_imi:;_:t_i~ch_:_ 
58 % schätzen die gesellschaftliche Zukunft als "eher düster" 
ein, wobei neben globalen Bedrohungen wie etwa Kriegsgefahr 
Umweltprobleme und ~t.:beitslosigkeit C!m_ ti~ufig~ten genannt 
werden (vgl. S. 378~-4-20). -Diese Erwartunge-~ -9-~-~ifen tief in 
die Lebenspraxis der Jugendlichen ein; sie st~-~~~n ih-:i:'e~ 
tungen und Orientierungen in der Gegenwart. Die Unsicher-
heit über den Verlauf ~er eigenen Biographie hinsichtlich 
der Lebensexistenz und ~er Möglichkeit nach einem Arbeits-
platz läßt weitreichende Zukunftspläne zunächst obsolet er-
scheinen6). Eine solche distanzierte und desillusionierte 
Haltung kann leicht in Apathie umschlagen (Enquete-Kommis-
sion 19 83, S. 5 3) . w_:i~ _g es a_~_!g_:se_1-!_!lch_a~~_!_i_C:_!l_: __ !':r"obl eme __ an-
be langt, sind Hauptschüler w_:_~~g_er pessimistisch_ zukun_ft~-­
o::_ie__i:_~~ert als Vergleichs~ruppen. Dies kommt daher, daß sie 
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in ihrem Alltag geringere Chancen haben, mit der düsteren 
Zukunftssicht im Umkreis der neueren Pro~E!-~t_l:J_f!_wegungen 
ü ~e_r_h_a u pt B_e kann~ sc; ~13_!!_3-~ __ ITla c hen. In ihrer ~l o-t_s_c~e n 
Peripherie bieten sich kaum oder nur wenige Konfrontations-
~-., 
punkt~-~ur Sensibilisierung in diesem Bereich. Deswegen sind 
sie auch in politischen Protestbewegungen eher unterreprä-
sentiert. Ihre Betroffenheit ist stärker orientiert an der 
~.ehrstellenpz:axi_s und der z. T. prc:>_s_:ram~ni_e:rt;_ll_!!.E.E_~j~~!osig-__ z=:: _"____ •• --~-----"- -~---~· H• n -~· ----·-----~--> ---------•' 
ke~!_J~ IN US - Studie 19 B 3 , S . 17 , S . 9 2) , die für ihre in div i -
d-;:;-elle Biographie jedoch wenig aktives Potential freisetzt 
(vgl. auch Bauer u.a. 1983, S. 55-59). 
"=< /), 0 .„ i . „_ r „ ' 1 .• - / 
--r "t/1.- o<\j\. ' " . . ' '.J: . •. i \ .. . • 
Eine K,ompensa:t.ions- u·nd/od_er Verd_rän§lyngsfun_ktion innerhalb 
perzipierter, düsterer Zukunftsperspektiven nimmt das_i::~~zeit­
verhalten ein. Die wachsende Entfremdung der Jugendlichen 
----------- --- ----- --- - --- -- ··- - - ~-----~----- - ---
~~~-er Schule und Beruf, die oft als "notwendiges Übel und 
als stark kontrollierte Lebensbereiche" betrachtet werden, 
führt zu einer starken Präferenz der Freizeit, die als eine 
weitgehende Abwesenheit von sozialem Zwang und _fprmell_e_n Hier-__ .......______ __ _ 
archieri besonders geschätzt wird. Die Freizeit als relativ 
selbstbes_~_~_mmter LebensberE!~Ch eröffnet die Möglichkeit, Ziele 
zu verfolgen, die in der Schule zu kurz kommen. ~~f!~~~üler _t 
s ~ e i_b e n der Fr e i zeit_. bes o n der§. ... f gJ_g_~_n . .d.e . ....E.unJct.i.on..e.JL..z..u.;. 
Kontakt_e zu anderen Menschen, ..fxbolung, etwas .:_~-~eb~-~--(vgl. :J 
Bauer u. a. 1983, S. 86 ff.). Analysiert man die Veränderungen 
der Freizeitaktivitäten der Jugendlichen innerhalb des letzten 
Jahrzehnts anhand empirischer Untersuchungen, so stellt man 
fest, daß der Frf!_un_d/cj_ill_ __ ~_:reyn_din ____ <Ll.s . .JLertra11ens~-&-0l'l--aiR-e--z.ti-
n:!1_~.nde Be deut un g er 1 a ngt hat, wes h a 1 b eine v erst är kte Or ien-
tier ung der Jugendlichen auf Gleichaltrige als Bezugspersonen 
- ---- ------
im Freizeitbereich auffällt. Der ~~~~-~!'.. stellt für die Jugend-
lichen kaum eine Person dar, mit der man persönliche Probleme 
besprechen kann (vgl. Bauer u. a. 1983, S. 68) .. ~J.4~ren_ 
rangiert sowohl bei männlichen wie bei weiblichen Jugendlichen, 
und hier besonders bei Hauptschülern, an erster Stelle in den 
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Freizeitaktivitäten. Das Treffen mit Freunden und Bekannten 
' auf Partys und Feten, bei.-d~n~n-de-r Musikkonsum beherrscnend 
. --·-· --- .„. _____ _ 
ist, folgt unmittelbar danach. F:_~_.r_.r_~d- und Mopedfahr~n als 
weitere dominierende Aktivität haben inzwischen das Ansehen 
in der Rangreihe der häufigsten Freizeitaktivitäten weit ver-
drängt. ~~(1983) interpretiert diesen Tatbestand als eine 
Möglichkeit, im Rahmen der wenigen Ressourcen der Jugendlichen 
sich mit Statussymbolen der Erwachsenenwelt zu umgeben. Oie 
., - - ---
)vorwiegend hedonistische-F~nkiTön--u-nd _z.unehmende E-rlebnis-
orientierung der Freizeit, bei der man nach neuen Erfahrungs~ 
i~halten, nach Abwechslung und Entspannung Ausschau hält, ver-
läuft parallel zum generelien Wertwandel in unserer Gesell-
schaft ( vg 1. Frey 1983; v g 1. Kmiecia k 197 6; v g 1. S INUS~-Studie 
1983; vgl. Enquete-Kommission 1983; vgl. Brütsch 1985/>. 
Unzufriedenheit mit Freizeitangeboten, von denen Diskotheken 
und Jugendzentren (und danach Sportanlagen) am stärksten 
vermißt werden, zeigt die Bedeutung der Bedürfnisse nach So-
\1ii~!_~_~ntakten und nach ~_:lebniso~ie~ti-~r~~g (vgl. Frey 19sf;·-
S. 43). Jugendliche suchen bei solchen ~!:~!.~_iten besser e_r._:-_ 
reichbare Alternativen: Gaststätten, loser Sozialkontakt am 
Ort -oder--In--abgeleg-en-en Treffs, wozu sie längere Wege in Kauf 
'lehmen. Zwei Grundorientierungen identifiziert,J;f')y· für das 
Freizeitverhalten: Die Hausorientierung, die vom Vorhanden-
sein eines ~igenen Zimmers des Jugendlichen abhängig ist, und 
die P~_eroi.:J_e_12~.!~1'1J~.,__deren Hauptmotiv im Soz:i,a_lkontakt mit „-- -·-
Gleichaltrigen ist. Je besser die persönliche finanzielle 
- -
Sitl)ation un_d je stärke;-die Integration. ~n das Schul- und 
Faf!liliensystem der Schüler ist, um so stärker ist ihr~ __ _l:f_aus__:-
or}t'lr11; __ ~_E!_:C:ung, um so weniger spielt sich ihr Freizeitverhalten 
am Abend außerhalb der Wohnung ab (vgl. Frey 1983, S. 62). Ge-
rade diese Rahmenbedingung eines sog. "ökologischen Zentrums" 
(Baacke 21979, S. 33) sowie des intakten Familiensystems und 
einer Identifikation mit schulischen Anforderungsnormen ist 
bei der Mehrzahl von Hauptschülern, wie wir noch sehen werden, 
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nicht 9_e_gJ~ben. Bei ihnen dient die Institution Schule sozu-
s~g;~'caTs ·Nebenprodukt ihrer eig ent 1 ich en Aufß~ b~n :- ~ 1 s Ti:;_:!_f-
..JlJJJH~.J. von dem aus Freizeitunternehmungen gesteuert oder ge-
plant werden können (vgl. Projektgruppe Jugendbüro und Haupt-
schülerarbeit 1975, S. 61). Besonders Subkulturjugendliche 
bedienen sieh - mangels Mög l i chk_:~-~-=~- -~~--ö_ko2~~~-~.'2:.n. .. !:!.8-.~_:,8,~..i:'. _____ _ 
und in der ökologischen Peripherie - ausgedienter Stadtfried-
höfe, Kinos, Parks oder Gaststätten zur Entfaltung ihrer "Akti-
vitäten". Bei diesen handelt es sich um den demonstrativen Ein-
satz von ~!:_wachsen ens ymbol e n wie Rauchen, Tri n_~_en, _ lim _s~~-~--'!1 i t 
solchen Statussymbolen die Sympathie der Gruppe zu erwerben. 
a·eider-.iinnäherung a~ di~- i_ ebe~swei.se · d~r E~~~-~h;~~~-~- ·b-~-f inden 
sich die Jugendlichen freilich in einer ökonomischen Zwickmüh-
le. Feh 1 en~_e F inan zmi tte~ werden durch Ge lege nhe i tsarb e i t en 
oder gelegentliche Diebstähle, aber auch durch ein Heraus-
bilden eines Tausch- und Verleihsystems bei Zeitschriften, 
Schallplatten und Kleidungsstücken oder durch die solidarische 
Hilfe Gleichaltriger ausgeglichen (vgl. Projektgruppe Jugend-
büro und Hauptschülerarbeit 1975, S. 130 ff., S. 157 ff.). 
Der P.rotestchara kt er'' in den ~Ve~~~l ten"swei~en der Ju-gendli~h~n, '-.1 
'------" 
beson-Cfe-rs -im Fre 1i eit berei eh, und das Erwachsen- sein-wollen in '---------•-„, „, __ ,,~,~-., - "·------·----·---·------
der Sta.~~s_unsicherheitsperiode der jugendlichen Entwicklung 
(vgl. These 1), das sich eher auf äußere Statussymbole stützt, 
bei g~~ichzeitiger Distanzierung von vorgegebenen Normen und 
ge s_i:~!_s_~!1a ftli eh en Erwartungen ( vg 1. - Or i entierun gsmu·s·t-er ·-rn 
These 2), lassen sich a~:~J,lgemeine, jugendspezifiscf:le Merk-
m_ale charakterisier-en. Für Hauptschüler bestehen in diesem Zu-
sammenhang spezielle Rahmenbedingungen, die zur Ausbildung 
spezifische;· O~-;;;;-.u er;:;-ngsmu ster-mit verantwort 1i eh sind. Allen 
Hauptschülern gemeinsam ist der Wunsch nac~~-s-~_er~.rl.~~stal- .;l 
tungsmöglichkeiten der Freizeit. Dabei spielen soziale Be-
Ziehungen eine dominante Rolle. Oie Chance, eine sozialpädago-
gische Funktion8) zu übernehmen und damit eine erzieherische 
Orientierungshilfe zu leisten, vermochte die "Lernanstalt" 
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Hauptschule bis heute kaum zu sehen und zu nutzen. Dabei böte 
sich aber die Strukturierung von Lebenswelt, insbesondere 
deren Einbeziehung in schulische Lernprozesse. 
2.2.2 Die spezifische Situation der Hauptschüler 
Die bis jetzt betrachteten entwicklungs- und sozialpsychologi-
schen Spezifika in der pubertären Situation der Jugendlichen 
betreffen allgemeine, nicht allein auf die Hauptschulpopulation 
beschränkbare Charakteristika. Zur Aufklärung der Lebenswelt 
der Hauptschüler sind sie jedoch keineswegs bedeutungslos. Un-
ser Interesse reduzierte jedoch die betrachteten Aspekte auf 
die unseres Erachtens lernrelevanten Gesichtspunkte. In einem 
nächsten Schritt gilt es, diese für die jugendlichen Hauptschü· 
ler zu spezifizieren. 
These 3: Die Hauptschule ist in erster Linie eine Schule ~er 
A.~t·e•rk~n<l-et;: bei der Subkultur und F11milie"B,],,s 
Or i..e..1:1J.~e.Pun9.smt1st·eP·•v.0ciiherrH>he.o. 
"Die Hauptschule ist die Schule der Arbeiterkinder .... Ihre 
Lerninhalte und Lernmethoden berücksichtigen zu wenig die All-
tagserfahrungen der Kinder" (Rohde 1976, S. 20). Daß die so-
ziale Zusammensetzung der Hauptschule sich in den letzten 
Jahren zu einer eher homogenen Struktur in Richtung auf eine 
Schule der Arbeiterkinder entwickelt hat, wurde in vielen Un-
tersuchungen nachgewiesen (vgl. Preuss-Lausitz 1977; Nyssen/ 
Schön 1975). D,F grö_ßt;_edTl'!_i_l _d_er Arbeit;__e!:l!:'_~endl_ichen, nämlict 
63 %, besucht heute die Hauptschulen (Hurrelmann 1985). Welch! 
~------- ~---~-~~·.----------·- ·-- - --- --------~-------------
Folgerungen dieser einseitige, sozialstrukturelle Tatbestand 
für das schulische Lernen nach sich zieht, darauf werden wir 
später noch genauer eingehen. Zunächst sollen die detaillier-
ten Untersuchungsergebnisse zur Lebenswelt der Hauptschüler 
einer differenzierten Analyse unterzogen werden. 
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Die Projektgruppe Jugendbüro (1977) stellte fest, daß in der 
Hauptschule die jugendzentrierten Cliquen und ihre Mitglieder 
s~ziom~_!'._~is_~_ll_führend sind. Es läßt sTcfi--einausgepragter Be-
liebtheitsstatus der Subkulter in der Klasse konstatiere~. 
Diese von der Pro}_:_~~gru~_p_:_ mit dem Terminus "Jugendzentrier-
te" bezeichnete Population sucht ihren Einsatz in und für die 
Schule bzw. Schülerrolle zu minimieren und statt dessen Er-
satzformen des Selbständigkeitsstrebens außerhalb der Schul-
situation einzutauschen9). Die Jugendzentrierten versuchen 
ihre Selbst ä ~d igk e_i t d adu_:-~~- zu _ ge\olinn en! ~~ß _s_~_e ___ s_~-C:~- -=----~ 
Kontext einer negativen, abgrenzenden Identifikation mit der 
----·~-~~-.-~~- - --- --· __ _. _____ ------~-·~-- _..,_ 
Ins_1:;_~~:'tion und deren Zielen - beim Erwerb von selbständigen 
Handlungsmustern möglichst unabhängig von den Interaktionen 
in der Schülerrolle und von dem Handlungsraum Schule machen. 
Jugendzentrierte versuchen ihre Urteile und Wissensgegenstände 
auf Grund unmittelbarer Erfahrung über andere Medien als die 
---· - - -·- . ' ·- ~- ·~--... --
Schulautoritäten anzueignen. Sie folgen einem stark subjekti-
ven Relevanz kri terium. W~i tergehe~~e~- L~n_en im Rahmen ~_:__!l__lJl i-
scher Sozi_a_lisation erfo~g't; nl)r _[_~}~t;_!_y_,___d.h. soweit es unter 
institutionellem Zwang nicht anders geht. Diese in der Haupt-
schule stark vertretene charakteristische Schülergruppe wird -- -- ----- ---·---------·-----~------------_, ________ _ 
von der Projektgruppe Jugendbüro und Hauptschülerarbeit (1975) 
als "entfremdete Hauptschüler" (S. 12) bezeichnet. Der Ent-
fremdungsprozeß korreliert einerseits mit der in These 1 dar-
gelegten Statusunsicherheit und dem damit verbundenen Selb-
stä ndigkei tsstreben sowie der gli:~chz eitigen Ori~n'ffef_U:ii_9 __ htr:i-
si_C:_h_1;_lich Werte und Normen an Gleicha}1:;r_i_g_f!r::'_ und den bevorzug-
ten Fr_.e:__ize_itaktivitäten mit Schülercliq~e11_ df!r __ Pe_!!_X:Jl_roup. Die 
Gefühle des Diskriminiertseins von Jugendlichen in der Gesell-
schaft versucht man so zu kompensieren. Andererseits besteht 
ein Zusammenhang mit dem spezifischen, sozioökonomischen Status 
der Schüler aus der Arbeiterschicht, deren Lebenss_~1:;l)(!_t;__i_o_11__~r:i~ 
Erfahrungen eine Distanz zwischen schulischer und außers~hlJ!!~ 
scher Wirklichkeit aufweisen. Aus diesem Tatbestand ergeben sich 
nach der Projektgruppe Jugendbüro und Hauptschülerarbeit (1975) 
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für die Subkulturschüler ein Desinteresse und eine Apathie in 
der Schule. Subkulturschüler setzen Desinteresse als provoka-
tive Demonstration ihrer Unabhängigkeit von Erwachsenen ___ in 
für sie vorprogrammierten Situationen ein. In der Hauptschule 
bleiben sie "in der sozialen Veranstaltung, die die Erwachse-
nengesellschaft für sie vordefinierte, als Personen anwesend 
und erweisen der Veranstaltung und deren Trägern damit ihre 
rituelle Ehrerbietung. Di3_:;_e~ nur weni_g freiwillige E_~r­
ständnis mit einer für sie unbef_r_i_~~igen_den Situation _ _l1efähr-
det aufs Nachhaltigste __ ihre_ pe_rsönliche _Iri_~e~rit_ät" (Projekt-
gruppe Jugendbüro und Hauptschülerarbeit 1975, S. 191). Die 
öffentlichen Rollenträger bestätigen täglich das soziale Un-
gleichgewicht. Angesichts dieser mißlichen Lage würde durch 
die Schüler eine globale Verweigerungsstrategie an den Tag ge-
legt, mit der sie ihre innere Unabhängigkeit entgegensetzen. 
Die von den Lehrern ert~äumte Aufmerksamkeit und fleißige Mit-
arbeit der Schüler wird auf das strengste tabuisiert. "Ange-
sichts der Ausgrenzung wesentlicher ... Erfahrungsmöglichkeiten 
und der Einforderung eines eindimensional am zentralen Zweck 
der Schule - abstrakte Leistungsorientierung - ausgerichteten 
und von ihnen eingeforderten Selbstentwurfs ziehen Schüler 
ihre psychische Besetzung von den schulischen Lernprozessen ab 
und suchen die ihnen im Rahmen der Schule verwehrten Erfahrun-
gen und Wünsche im Rahmen subkultureller Zusammenhänge zu rea-
lisieren" (Ri P~::lll II !::. 1 QCl1 c 'lA A'\ 
Uber~ngag'em1fot im Unterricht defini ~~en' die -Subkulturschüler 
als der Kinderrolle zugehörig. Innere Unabhä r;i_~.i_~.~~~.t -~emon­
stri eren die Subkulturschüler einmal durch die habitualisierte 
Nach 1 ä ssi g k ei t in H__sli_\l_n_g_ ____ \,1.l}_Q _!Ut:!Jclu n_g, die g 1 ei c hz ei ti g eine 
lli st a~-~-~_l'l ___ d~r l(_~_nderrol l e und eine Nicht-Identität mit dem 
Er._w_a_c_hsenenverhalten darstellt. "Eine modifizierte Form ist 
die demonstrativ-gekonnte Rollendistanz, mit deren Hilfe man 
sich über die Forderungen der Vertreter der Institution spie-
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lerisch lustig macht, sei es durch ~ommenta_r~, Q!>__gtrie~en 
~kte !.~~rnhrung des Auftrages oder durch provozierend 
la~sa~!'._.!-_~_ssig kei t" ( P.roj ektgruppe Jugendbüro und Haupt schü-
lerarbei t ·1975, S. 191). Häufigste .F.orm der zuz.:_s_~-~a~!l~-~1;«:_11-
~Unab~ä_r:iJligkeit ist die Beschäftigung mit Nebenengagements, 
wie dem Schwätzen im Unterricht, dem heimlichen Lesen, dem 
Durch-den-Raum-Laufen und dergl. mehr. _ _!>_!:l~._Ausgesperrtsein von 
E~-~-ll.11J~ntätigkeiten wird von Subkulturschülern umgekehrt fff 
die Demonstration eines Privilegs, das ihnen das Gammeln und 
Nichtstun erlaubt. Dabei kommen sie nicht selten in Konflikt 
mit der Polizei und in die Gefahr der Krüiii~alisierung außer-
halb~d~s Schulbereichs. Dies hängt einerseits mit den feh'ien-
den Rückzugsmöglichkeiten zu Hause zusammen und andererseits 
mit der spezifischen Situation der Alterskategorie'.:\m 13 und 
14 Jahre; denn für diese entsteht die paradoxe Situation, daß 
sie von einigen Orten vertr~ebenwerden, weil sie zu alt ~ind 
(z.B. Kinderspielplätze .. t:iis-12.Jahre) und von anderen, weil·-
~ie zu jung sind (z.B. Diskotheken und Jugendclubs). Sie ge-
hören zu keiner der etablierten Altersgruppen dazu und bekla-
gen ihre Situation, nicht zu wissen, wo sie sich aufhalten 
sollenlO). Somit bleiben ihnen die Möglichkeiten, ~-~_r:bo1;13. _zy ___ . 
ybertreten, was zu Konflikten mit der Polizei führt, oder die 
Straße zu ihrem Aufenthaltsort zu machen. Die 14jährigen stek-
ken in einer Subkultur, die erst im Entstehen begriffen ist. 
Oie Schulabhängigkeit dieser Subkultur zeigt sich darin, daß 
Schulprobleme, schulbezogener Tagesverlauf, Schultreffpunkte 
direkten Einfluß auf die Zusammensetzung, die Gesprächsinhalte 
und die Aktivitäten der Subkultur haben. ~1'....J-~!>...ll~J~~ori­
zont bleibt lokal bezogen. -- -- ---- -------------·- --- -·------
Ein zweiter Typus von Hauptschülern orientiert sich an schuli-
schen_Le.:_~---'='-n-~-~~.!:~.!1-~_te._n.~~~e}en, wie der Re~P..e.kt.ie.ru119_ ·:_b,O:~:.:-. 
gerlicher" Standards hinsichtlich sozialer Umgangsformen. Die-
ser Typus zeigt bestimmte Merkmale des _ri_g_~-~e n .. ~:9rive_~t_i_ori~.!~ -
§.1.!Ul., __ ?olche "eher institutionsfrommen Schüler" werden von der 
Pro j .!:!.~ ~-u_p.f>_E! __ .,/y_g~n.J:J.l;>fu::.9 mit dem Term in u s ~1 ~i:t;fii,en'ie:nt:nsm~: 
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belegt. Von der sozialen Herkunft her rekrutieren sie sich 
aus Familien mit aufsteigerorientierten Facharbeitern, kleinen 
--·- ---- ----··-··- --------· 
Selbständigen und Angestellten sowie einem - zumindest nach 
außen hin - intakten Familienleben. Diese Schüler haben eine 
eher positive Familienbindung und _!;_c:_h_ä_1;~e_n die Erwachsenener-
~ahrung. Familienzentrierte "streben eine positive Identifika-
t.i~~---m-~~-~-e_n vorgegebenen Zielen und Sozialformen der In.sti_:-
tution Schule an und versuchen unter dieser Vorgabe, sich im 
Umkreis und nach dem Vorbild der Schulautoritäten einen selb-
ständigen Handlungs- und Meinungsspielraum zu sichern, also 
ihre Selbständigkeit und Individualität innerhalb der Insti-
tution zu entwickeln und diese auf die Aspekte zu beschränken, 
die die Institution zuläßt" (Projektgruppe Jugendbüro 1977, 
S. 61). Im großen und ganzen arrangieren sie sich mit der Schu-
le und s;;eb-;~ ;;_n~n ~~sreichenden Schulabschluß an ( Enquet·e-
-· 
Kommission 1983, S. 71). 
Familienzentrierte sind bereit, -~hr Engagement für die L~_istunN 
von übergeordneten, langfristigen Zielsetzungen her besti_~~~- \ 
zu l~~_§_!l.n.Ldie die Institution Schule für sie setzt. Sie ver-
suchen, die Anforderungen mit ihren Möglichkeiten und Normen 
in Einklang zu bringen, indem sie sich !lexibel anpassen, die 
Leistungskriterien und Leistungsformen entsprechend ihren sub-
jektiven Bedingungen modifizieren. Sie akzeptieren das Spektrum 
von gesellschaftlichen Lerngegenständen, das die Schule an-
bietet. Gleichzeitig verlagern sie ihre Selbständigkeit auf die 
~-~ll> .. ~.:~.At1.c!.~g~_n -~.ri~ig_rll!_~.[!~!'!J:5-.en. 
Familienzentrierte bekommen r..:_~_e_1.mäßi!!_ Taschengeld'. erfahren 
von ihren Eltern eine _fi_nan._zi_ell_-:_~_~_::_:_i:_~t_zung bei ihren Hob-
bys und werden bei der Pflege von Sozialkontakten, z.B. in 
Fußballvereinen etc. ~tärker kontrolliert. Konfliktanlässe mit 
Erwachsenen reduzieren sich meist im Ausleben eher noch kind-
li.:_~~_:_-~:~~-r.-~_ni s s e mit Bewegungscharakter wie Fuß ba 11spie1 en 
und Radfahren. Die Mädchen dieser Gruppe werden eher behütet 
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und haben deshalb kaum Erfahrungen mit Erwachsenen in der 
Öffentlichkeit. Das Thema Alk~hoi-~-p-i;it-·b-;i-ih~-~-~--k~~m eine 
\,, ,~.-:.;;~ 
Rolle. 
Für Familienzentrierte sind Gieichaltrige ~ehr sozi~ler Orf 
--- --· --- - ·-- - -- .. ----· - -----·------·--_„ _____ --·~-- .~·-~-----. ...._,,_ „.„.-.. 
für Freizeit als Medium für die Lösung grundlegender jugend-
--·---- - . 
licher Identitätsfragen, während bei Jugendzentrierten die 
-~·~:~cha~trigen der Identitätsfindun~ diene!J. 
Der "-~-=~E!prägte Beliebtheit s st~tu_s j l:'_gend z ent:r:_~llr"':ll! Sub k u 1-
turc:_~_iq_u en in der Hauptschulklasse bringt für die Familien-
orientierten eine zusätzliche Schwierigkeit. Ihr Anpassungs-
verhalten und in di~~i'd~lles .. L·e-i~tung.sstreben wird, soweit es 
schulische Erfolge zeitigt, von der Großzahl ~ll: ___Mi~~_chüler 
eher diskriminiert als honoriert. Somit bilden sie oft eine --- ----
zurückgezogene, mehr passive, im kommunikativen Kontext der 
------- -- - -~-·-----·->·------ -------~ --- ---~--------~-- - -·-
Lernsituation der Klasse unscheinbare und zurückgezogene Rol-
le. Von den jugendzentrierten Subkulturschülern werden schu-
lische Leistungsanforderungen ~.llwei_~:_ __ '.'_~_:.~!.~~_:t, w~ die 
Lerngegenstände und Lernformen sich gerade m-~~---'1.E!X: _ei_il_ll.".E!." __ 
I 12.!: .. E!.!.~~~en}a ge und Lebenssituation überschneiden und wenn d iE 
Lernformen ein aktives und selbständiges Handeln seitens der 
---·-----
Schüler in ausreichendem Maße gestatten (vgl. Projektgruppe 
Jugendbüro 1977, S. 62). 
' f • '-, ~ i_ '' ·~ 1 
~ährend die Subkultursc'hüler signifikant hä~_f,iger gesche~~~_!:t_e 
Schullaufbahnen aufweisen (Hauptschulwiederholer oder Rück-
wanderer aus weiterführenden Schulen), sind sie bei der Gruppe 
der sog. erfolgreichen oder erwartungsgerechten Schullaufbahn 
mit einem regulären oder qualifizierenden Hauptschulabschluß 
eher unterrepräsentiert. Qi.!'!Ja_mi_lienzentrierten sind aber 
keineswegs nur in der regulären Hauptschulla~fbahn mit einem 
Hauptschulabschluß angesiedelt. U.·· r-
Die Ausbildungsinstitution Schule begegnet den Arbeiterkindern 
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mJ t m i t_te_! s~~~c_h:t orientierten Erziehungsmethoden. "Das R esul-
tat ist eine weitgehende Schulentfremdung der Arbeiterkinder, -- - --------------- - -·· . ·-
die sich auf ihre klassengebundene Subkultur zurückziehe~" 
(Projektgruppe Jugendbüro und Hauptschülerarbeit 1975, S. 308). 
"In der Hauptschule finden wir eine klassenspezifische Schüler-
Subkul tur vor, die sich als Reaktion auf die von der Schule 
vermittelte Perspektivlosigkeit, auf die dort erlittenen Be-
schädigungen gebildet hat und die nun als didaktischer Stör-
faktor auf die Schule einwirkt" (Projektgruppe Jugendbüro und 
Hauptschülerarbeit 1975, S. 309). Auf diesen Zusammenhang wer-
den wir weiter unten noch näher eingehen. 
These 4: D i e--ccg~·~!·Si!s!l.~-il!l6i:~c,;~.lle,i:.näl;t·n,i8'&e b i 1 den negati·ve 
''R;1:Ll'\tn.-e.o~ei;J'irl:g1Jngen· für das schulis1=he Leistung~_er­
_;;-ha-l-tren--un d die b e rt1ofl.i.c hen„·i' t1lr<'tm·~t·sp·e r spe kt i v.en - ~L~!;;; 
Ji.iw.p.t.s.chül-&r „ 
1---<oJer;fJ> .":i ('.'; ' / ' - i ... \. 
Oie meisten Hauptschüler kommen aus Arbeiterfamilien mi~-J~ 
tiv niedrigem Einkommen. Das bedingt einen hohen i:\.11_te:!:!_ __ 2_~ 
:-erbstä~i-;~-~Mü-;~·;-;-;_ Bei der von der Projektg;~~pe Jugendbüro 
und Hauptschül~;~rbeit untersuchten Population der Hauptschüler 
'. ;•.- :.~aren 67 % der Mütter berufstätig, wovon 2/3 un- und angelernte 
Tätigkeiten verrichteten. Von diesen Müttern arbeiteten 41 % 
ganztags und 59 % halbtags oder unregelmäßig. In der Regel 
• -~-"~aren die Tätigkeiten als Putzfrau, Küchenhilfe in Gaststätten, 
Kassiererin oder Schreibkraft vorherrschend. Zusätzlich muß 
berücksichtigt werden, "daß Arbeiter häufig nll_:___j~D:_h_Ü_bßr-
s~ unden _un~l_~der A k_~ord_~E~.e i t einen gewissen Leben ssta n~_ar_~--­
si chern können, was verstärkte phys __ i_s~_!:l_e: U_!1d _ _i::>~~chische -~e-
\1 _lastung __ be~e_ut~t" (Nyssen/ Schön 1975, S. 43). Erschwerend hin-
zu kommt die ständige Gefahr von Kurzarbeit und/oder Arbeits-
losigkeit bei Arbeitern. Sie stellen eine ständi_ge exisJ;en?_i~l=-
··--· . -···-----------....,.,______ --·· ____ „ __ - .-
~e ~i:~-=-~~~~-9--~9!. "Diese Unsicherheit ist als we sent 1 i eh er 
Faktor dafür anzusehen, daß auch für die Ausbildung der Kinder 
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häufig keine längerfristigen Perspektiven entwickelt werden 
können. Arbeitereltern können nicht sicher sein, ob ihre 
materielle Situation auf so lange Zeit hin gesichert ist, 
wie eine Gymnasialausbildung erfordert" (Nyssen/Schön 1975 
S. 44). Diese materielle Situation bedeutet, daß es in der 
Arbeiterfamilie sehr viel wichtigere und wesentlichere Pr~; 
b~:~--~i_bt als den Schulalltag und die schulische_ _Lat1fQa}1n, 
d~L_~inßier. Das v orf in db are Oesinter es_s e_ c:l.~~L.~J'J>_e i_t:_ere 1 t ern 
und Arbeiterkinder an der J.:nstitution Hauptschule_ l~ßt sich 
also nicht allein auf den sog. Mittelschichtcharakter der 
Schule zurückführen, send ern ebenso stark a uL.die_ ~rol.ß:tari=­
sche lebenssituatian. die nach wie vor durch den permanenten 
--- ----------·~---
Kampf um die materielle Sicherheit gekennzeichnet ist. So 
lefiTCITeAibei terf ami lie in einem andauernden Spannungsfeld. 
i ./ .. ·' . ' „. 
Neben der finanziellen Einengung und den Arbeitsplatzbelastun-
gen wirkt sich besonders die .. Wohnsituati~ auf das soziale 
·Leben in der Familie aus (vgl. Projektgruppe Jugendbüro 1977, 
S. 233 f.). Kleine, mangelhaft ausgestattete Wohnungen mit 
schlechter Wohnqualität und ein fehlender eigener Arbeits-
platz in einem eigenen Zimmer für die Erledigung der Hausauf-
gäben bedeuten n~gative Lernbedingungen_für die_ Haupt_sc:;~ü_1=._E!r:. 
Zu den aus der ökonomischen Situation resultierenden hemmenden 
Lernfaktoren gesellt sich eine aus der beruflichen Sozialisa-
tion erworbene Einstellung, die für die schulische Leistungs-
motivation nicht förderlich ist. ~~e Erfahrung, ~~~-~n-~~11_i­
d~eller Aufstieg am Arbeitsplatz kaum möglich ist, führt dazu, 
daß in der Arbeiterfamilie "individueller Aufstieg durch in-
dividuelle Leistung kein akzeptierter Zielbezug ist. Arbeiter-
elt~!"~~-d. .. _~v~~7;-tentwickeln ~ah .. e:r: if1 der_ R~_geL_r1y_;r _-;·~9c ~ 
ßiges Aspirationsnive/Su" (Tillmann 1974, S. 29). Die Schule 
hl·;:;9;9·;~--~;f ordert eine .individuelle Leistung mit d-;;;=-Ai~~';is 
darauf, daß ein enger Zusammenhang zwischen schulischen Lei-
stungen und späterer beruflicher Position besteht: Dieser Zu-
sammenhang trifft jedoch für die Hauptschüler nur sehr begrenzt 
'--~------
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zu. "Hauptschü_l_e:r:_~_erd__!!_ri__j._ri_~~--Re_gel ... - wie ihre Eltern -
Arbeiter und wissen dies auch. Sie werden dies relati~~b­
hängig von den schulische~ Leistungen" (Nyssen/Schön 1975, 
s. 47) . 
-cttBijC!i;i~ definiert Leis_:t;_':l_l19~_ffiQtivation als "das Bestreben, 
die eigene Tüchtigkeit in all jenen Tätigkeiten zu steigern 
oder möglichst hoch zu halten, in denen man einen Gütemaßstab 
für verbindlich hält und deren Ausführung deshalb gelingen oder 
mißlingen kann" (Heckhausen 1965, S. 604). Solche individuellen 
Gütemaßstäbe werden erst von einem bestimmten kognitiven Ent-
wicklungsstand aus durch entsprechende Reaktionen der Eltern 
und anderer Sozialpartner gelernt. Die Entwicklung der Lei-
s~ungsmotivation und des Anspruchsniveaus sind also stark_v_~ 
e!'_zieherischen Ein~lüssen ~~hängig_._ Als eine Ursache für gering 
_ .1 ausgeprägte Leistungsmotivation werden unaufmerksame oder zu . r ~ ,_ ~c "-/"------ --~-, 
- nachsichtige Eltern angesehen, die keine oder zu geringe Le1-
st~;;gsanforderungen und -erwartungen an die Leistungen ihrer 
K{tider zeigen. Vergleichende Untersuchungen zwischen den s~zio­
ijkonomischen Schichten weisen auf folgende wichtige Bedingungs-
' ? i- 4 variable hin: die Entwicklung einer Ja_n_gfristigen Zeitperspek-
<6 t-~~': _ _:i:n der Erfolg~er_w_11_r_:t;ur:ig, ptern aus der sozialen Unter-
schicht g~~'?_!! ___ an ihre Kinder ihre eigene mangelnde Be_re,i_t_:-
sch~f"t: wEi_iter ,_ Leistungen und Anstrengung zu vollbringen, die 
erst nach längerer Zeit Früchte tragen (vgl. Nickel 1975). 
9 Eine weitere Einf lußvariable neben der sozialen sowie schicht-
spezif ischen Bedingung für die Entwicklung der Leistungsmoti-
vation stellt die ökologische Si tuat ion __ cj_~L__s_cii:; hl,Jlll~elt_! wie 
Wohnsituation, eigenes Zimmer, Anregungsvielfalt oder Anre-
gungsarmut dar. Genau diese ökologischen Variablen erweisen 
sich bei den Hauptschülern als negative Rahmenbedingungen. 
Betrachtet man das L+i-6'tcuo-g'Slll-0-14;vationskortst-rukt von Heckhausen 
genauer, so entdeckt man, daß dahinter eine mittelschichtspezi-
f(~~c-~~ ~-ertori_~~~i ~=~~g steckt. Die soziale -L-;b-~-~-;~el t ~~d- die 
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Erziehungspraktiken innerhalb der Arbeiterschicht gehen damit 
jedoch nicht immer konform. Bei der Sozialisation von Arbei-
terkindern besteht eine ~tarke Bindun!;L8."!_d_e_n ___ ~_.n_fl1~~t.~l~a:en 
s.o_ua.l_E!l1 Kontext. Oie Kinder lernen eher im Vollzug prakti-
scher Tätigkeiten und weniger durch verbale Vermittlung.~ 
~~ten -~ird aus den je_l\lf:1i_ligen L_e~e_ns~_lll_~:~nden herge~.:_~_~et 
un_d ___ a_us der Beobachtung und Nachahmung gelernt. Dies bedeutet 
zugleich eine Reduktion des Erfahrungshorizontes. Es besteht 
ein großes Bedürfnis nach unmittelbarerTinSTCl'rt·- in die Zweck-
haftigkeit des eigenen Tuns. Längerfristige Planungsstrategien 
werden also kaum entwickelt bzw. resignierend verworfen. Ein 
individuelles, ökonomisch berechnendes Konkurrenzverhalten 
wird kaum entwickelt (vgl. Kuhlmann 1975, S. 16). Bezüglich 
der Institution Schule kann man feststellen, daß personenbe-
zogene Gütemaßstäbe ~uf Grund laufender Mißerfolgserlebn~sse_ ... 
bei Hauptschülern nur wenig entwickelt werden. Sozialbezogene 
Gütemaßstäbe haben vielfach kaum Geltung (vgl. These 2 und 3). 
Inhaltlich kommt dazu, daß die in der Schule geforderten Lei-
stef..n_~_e_n_ ___ mi t der eigenen Lebenswelt' mTt denlnte"ressen" uiicf- .. 
dE!.11 .. Problemen der Schüler, zu deren Bewältigung sie motiviert 
w~ _ t:_en, kaum etwas zu tun haben. Die in der Hauptschule viel-
fach bek 1 agte f eh ;l.enc!E!. Anst rengung_sberei ti:sc h af!__ und ~_:~ st ~n_g s-
mo:i v at i on, _die vorfindbare Gleich~ültigkeit von ~chQ_ler_n, .. 
hängt nach Klink mit den fragwürdigen Zielsetzungen der Haupt-
schule zusammen. "Über der Hauptschule liegt eine Dunstglocke 
von geistiger leere, von unfroher Ratlosigkeit: Wozu, warum 
sollen wir lernen? Wo sind Perspektiven? ... Junge Menschen 
werden um elementare Sinnerfahrungen ... betrogen" (Klink 
19 7 4, S. 111) . Bei clE!D. H_? l!Jl~ _s_chQ}: ~-~n _b~~~E!~_eJ~. ·~~ 1111.~~f i_z_~"t._~'-
a ll tä~~~!1_:-~ Unterric_h_1;_s __ (vgl. Hoffmann 1977). Lerninhalte 
werden als weitgehend ~=-':~-~~~~:_immt erfahren, die kei_n_e_~_~_:-~ 
zu den V_c:i__r~_rf ah rungen_ dti.r !;chüler _herstellen. Lernen er 1 eben 
die meisten Hauptschüler nicht "als einen Prozeß, der sich aus 
der problemorientierten Auseinandersetzung mit Gegenständen 
oder Fragestellungen des Alltags ergibt, sondern als eine von 
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1ußen gesetzte Anforderung, die nur unter Hintanstellun~-- eige-
1er Bedürfnisse und Inaussichtstellung von Belohnung und Be-
>traf un g er!_o_!_g!'._'.'._ __ ( Ar bei tsgr upp e Sc hu lf ors chun g / Hurrelmann 
19BO, S. 109). Das einzig positive Moment an der Schu1.~bt 
für versagende Hauptsch~1._ej __ ~_er Konta~~- ~it den Mitschü_!-_~ 
der sich vor allem im gemeinsamen Torpedieren der Unterrichts-
anforderungen äußert. Selbstgesetzte Regeln werden freilich, 
wie Klink in seinem Erfahrungsbericht zeigt, in verantwort-
licher Weise eingehalten. 
Die Zukunftsperspektiven der meisten Hauptschüler richten sich 
auf die Berufswelt der Arbeiter. Die kritische Konkurrenz~~--­
tuation auf dem Leh~;teÜen- ~n-d Arbeitsmarkt bewirkt keines-
wegs eine verstärkte Anstrengung auf seiten der Schüler, wenn 
diese auch manchmal kognitiv erwogen wird, sondern eher eine 
Perzeption des ohnehin vielfach programmierten Hilfsarbeiter-
das_etns, Eine leistungsmotivierte, längerfristige Perspektive 
wird im Schultrott gar nicht erst entwickelt. Es gilt zu-
nächst, die Schule zeitlich zu überstehen und Schulpflicht "ab-
--------·--~,·----··~·--
zudienen" in Erwartung der Befreiung von dies!)r_ Jnstitut-i-on,-
1 di~ kein~--F ormafql)a 1 ü-ik~t i-~~ -"fÜ';--g~ sei 1 s_c haftJ_ic h an er.k.ann,,-
tere Berufspositionen zu geben imstande ist (vgl. Wimmer 1976, 
1 S. ·7i--:ff.-). --H~~pts-~-hüler sind~i~~-~-~~uß;·.-- daß ihnen auf Grund 
ihrer Schulbildung besser gestellte Arbeitsplätze und aner-
kanntere Positionen in unserer Gesellschaft in der Regel ver-
wehrt bl eiben11 ). ~~!~~!1P~':l2.YJ?1!~C:.hül er antizipieren während 
ihrer Schulzeit, daß sie auf Grund ihres Leistungsprofils 
große Schwierigkeiten bei der Lehrstellensuche haben werden 
(Hurrelmann/Rosewitz/Wolf 1985, S. 92). Q_a~~~ang_s_~_ä_u__!_:!:g 
A_uswirkungen auf ihr Selbstwertgefühl (vgl. Krüger/Heinz/, 
Wachtveitl 19~--------
Die Tendenz einer mehr oder minder verschlossenen Zukunfts-
-·· ··-··---------· -··-- .. -· ·--. --
aus s i c ht der heutigen Jugendgeneration trifft für die Haupt-
scfiüier- im -besonderen zu. ·rf.:Ei~i:."e sieht einen Zusammenhang -- .. .-.. ·-": 
zwischen den f eh 1 en ~~-n _ _t:>~_:_u f 1 i eh en Zukunft sp ers p e"k:ti v en u n.d 
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der fehlenden Leistungsmotivation12l. Sc~ulische Leistung 
lohnt sich nicht! (vgl. Baäcke--21979, s. 185 ff.). Die heuti-
,,.---g~- Jugendgeneration ist nicht mehr die "Generation der Unbe-
fangenen" (Blücher 1966) der 6Der Jahre, bei der wachsender 
Konsum und Freiheit der Berufswahl noch eine Selbstverständ-
lichkeit war. Für die Jugendzentrierten in der Hauptschule, 
voran die Sub k u 1 t ur, ist die Beruf s_":'_~~-l_si t u_a_~~:>~. e-~~--b._e~°.~~l'.l::-. ____ _ 
res Problem. Ihre beruflichen Interessen besitzen noch keine 
" ~ ---
Klarheit. Sie sind unsicher im Bezug auf ihre Fähigkeiten und 
- ·- / - , , 
ihre objektiven Berufswahlmöglichkeiten (vgl. Projektgruppe 
Jugendb-uro 1977, S. 78). Subkulturschüler werden im Zusammen-
. - - - ----·-- -
hang mit der intensiven Lehrstellensuch~. bei der Hoffnungen 
platzen, im laufe des Jahres __ z_u_~~_!1men~---'!.!:1sicher und .ändern am 
h~ufigsten ihre Berufsvorstellungen._Nur der geringste Teil 
bleibt beim ursprünglichen Berufswunsch (Projektgruppe Jugend-
büro 1977, S. 77). Dabei waren bereits realistische Berufs-
wünsche in einem eingegrenzten Berufsspektrum anvisiert, das 
den Schülern qua schulischer Formalqualifikation überhaupt nur 
zugänglich erschien (vgl. Krüger u. a. 1984, S. 129). 
(. ,' ' 1.- { 
D:te' Befragung der Pr.ojektgruppe Jugendbur'o (1977) ergab, daß 
\ '. 
mehr als 80 % der Hauptschüler sich einen s_icheren Arbeits-
IUJ!tz ohnELGefahr _der Arbeitslosigkeit wü!'sch_!:~lJ). Danach 
folgten innerhalb der Wunschvorstellungen zukünftiger Arbeits-
tätigkeit als Punkte ein a~genehme~_ Arbeits.~l-~_ma mit freund-
lichen Vorgesetzten und Kollegen sowie gute Aufstiegschancen. 
~ . .,. ----„ -· 
D_=r enger gewordene _L_=!1.:C:..~1:~.l~_en~~:_!:_t wird bei den Bewerbungen 
der Hauptschüler zu einer bitteren Erfahrung (vgl. Apel u.a. 
1984, S. 7 ff.). Das Ausbildungsplatzdefizit hat vielschichti-
ge Gründe. Konjunkturelle Faktoren, längerfristi~j"e struktu- ~-
----- ---------
relle Entwicklungstendenzen des Beschäftigungssystems, bei der 
Arbeit und Ausbildung nicht mehr zusammenfallen, sondern die -- - -
Ausbildung kostenintensiv außerhalb des eigentlichen Arbeits-
prozesses sich als eine riskante Ausbildungsinvestition für 
Betriebe abzeichnet, sowie qualitative Auflagen aus ~er Berufs-
b i 1 Q,Y.!1-9 ~!"-~_f ()rm ( seit••ß6i~.:.J.:S6<J-) zeitigten eine negative Aus-
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wirkung auf dem AusbildungsstelleMmarkt. "Es scheint, als 
hätten die gesetzlichen Maßnahmen zur Verbesserung der Aus-
------- - ------- -~--- -- -----
b~l q un g s qua l i t ät die Profitlichkeit des Ausbildungswesens so 
beeinträchtigt, daß die wirtschaftliche Gesamtnachfrage nach 
Lehrlingen ähnlich konjunkturempfindlich geworden ist wie die 
nach erwachsenen Arbeitskiäften" (Lenhardt/Schober 1980, 
s: 964) . 
. J 
.~P(f 1 \, ·c r „ ·t·>~ 
8eruf_~~~~1~-~1'.~_r_rn!r:iC1_~en und Berufswahl~influßfaktoren sind 
sehr vielschichtig. Um innerhalb der begrenzten Möglichkeiten 
.i'~~l~sier~ngsc~_a11c!"...n zu eruieren, ist eine KonfrontatiOf1 _!llit 
~er Be:r_y_f~-~~lt no.1;~endig. Der Erwerb von Kenntnissen aus ge-
druckten Materialien und Sekundärerfahrungen spielt dabei bei 
Hauptschülern eine eher untergeordnete Rolle. Die gedankliche 
Antizipation der Berufswahl wird von praktischen Aktivitäten 
begleitet. Schüler haben eher ein Interesse, sich in einem Be-
trieb umzusehen und berufliche Lebensläufe von Erwachsenen zu 
erkunden (vgl. Projektgruppe Jugendbüro 1977, S. 72 f.). Dies 
dürfte u. a. mit dem in der sozioökonomischen Sozialisation er-
worbenen situativen Lernstil zusammenhängen. 
These 5: Das schul-:~41~ Le·rRvar~en der Hauptschüler zeigt 
~~~ff.-i~;p.r'a-fhe(')?if i,?.it~: ~nQ frevianzen, die a·us 
,.'i,hrer"l:eb.i!rnswelt herrühren 
Wie wir in den vorangegangenen Thesen entfaltet haben, ergeben 
sich aus der soziokulturellen Bedingtheit und der spezifischen 
Lerngeschichte der Hauptschüler spezifische Verhaltenswe.i_s_:~-·­
Einstellungen und Motivationen. Diese wirken sich auf das lern-
-
verhalten und den Lernstil der Hauptschüler aus. Wir sind uns 
- .. , "<•-~"-- --·--·--· --- ··--···--
dabei freilich bewußt, daß es den idealtypischen Hauptschüler 
nicht gibt, sondern daß die Bandbreite regionalspezifischer 
Rekruti':E.'!!1JL.~ert (vgl. Kap. 1). Trotzdem .ist hinsichtlich 
der sozialen Zusammense~zung (vgl. These 3) und hinsichtlich 
der sozioökonomisch bedingten Rahmenbed_:i:~gung_:_r:i__i:ler Lebenswelt 
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(vgl. These 4) ein Spektrum spezifischen Lernverhaltens aus-
zumachen, das sich als hauptschulimmanent klassifizieren läßt, 
wie viele Erfahrungsberichte aus der Hauptschule nahelegen 
(Wünsche 1972; Klink 1974; Ermer 1975; Kuhlmann 1975; Nyssen 
1975; Hoffmann 1977; Böhme 1980; Roth 1980). Auch die nicht 
der Arbeiterschicht entstammenden Hauptschüler sind auf',..Gfund 
ihrer hauptschulspezifischen Sozialisation ~em gleichen Pro-
blemfe_!~ verhaftet. Nach den empirischen Ergebnissen von 
_J;illl1Ee"lma1'1il {1971) sind die schulischen Probleme der in der 
~auptschule verbliebenen Angestellten- und Beamtenkinder denen 
der Arbeiterkinder. ähnlich. "Unsere Vermutung e:1:_ri_e~_Clf!9~PC!~­
teren sozialen Wertbewußtseins bei den Mittelschichtkindern 
läßt sich mit unserem empirischen Material nicht statistisch 
abgesichert belegen. Oie an der Hauptschule verbliebenen 
Mittel- und Oberschichtenkinder sind offenbar in Bezug auf ihr 
Wertbewußtsein keine typischen Vertreter dieser Sozialschich-
ten" (Hurrelmann 1971, S. 48). Je stärker die Hauptschule zur 
-- - ····-„ ·--···- ·-·-~--··---- ··-·-·--~----------
R~~tschl)le wurde (vgl. Kap. 1), um so höher ist fre~_l_~c_h __ ~_er 
A9teil der Arbeiterkinder geworden. 
f (tCl·:' 
Wenn man ais pädagogischen "Erfolg" des Interaktionsprozesses 
in der Schule die Entfaltung persönlicher Fähigkeiten, Fer-
tigkeiten und Interessen und den Aufbau einer persönlichen 
----·---.- .. „ ·--·- ·-·· -··---
un.Q_~-~~-ialen Identität (Goffman 1973) versteht, ist eine ge-
wisse Voraussetzung dafür, daß der Lehrer als rollenstrukturell 
überlegener Interaktionspartner Situationsdeutungen vornimmt, 
die die Verhaltensweisen der einzelnen Schüler möglichst dif-
ferenziert einbeziehen. D. h., der Lehrer muß an das Selbst-
und Wirklichkeitsverständnis der Schüler anknüpfen - ihre ej-
genen Wahrnehmungsperspektiven und Situationsdefinitionen in 
der bei ihnen vorgefundenen Ausdrucksweise reflexiv erfassen -
und es weiterentwickeln. In _diesem ZusammenhanfL i_§t ___ _r:iic!}.t_.11.':l.!: 
die Berücksichtigung des Erfahrungsraumes der Hauptschüler di-
~ 
da ktisch relevant, sondern auch die met_hodi!;c;he O~g_arij~~-1;i"°"n._ 
schulischer Lernprozesse anhand der Lernmöglichkeiten der Schü-
ler. 
- 1D6 -
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Das s~~zifische S_prachvei:-t:i_~_!_t_e_n_ d_f!r Hauptschüler ist von 
ihrer Lebenswelt geprägt. Da die meisten Hauptschüler Ar-
beiterkinder sind, ist die Sprache nicht der mittelschicht-
orientierten Schulnorm gemäß und wird leicht negativ stigma-
tisiert als verarmt, restringiert, unterentwickelt. Diese 
negative Wertung wird dem eigenständigen Charakter der Sprache 
i:i_~cht gerE!c~t- und trägt darüber hinaus zur _verunsichE!ru~er 
Hauptschüler bei. liiiß.scbe '(1972)- konstatiert eine Diskrepanz - -------------·------ -----·--- - - -· ............ ·-----
Zt:Jischen den Sprachanforderungen. des Schulsystems und d_El'!' 
Sprachgebrauch ·der Schüler, die z. T. zu einer Entfremdung __ d~_!' 
Institution Schule für die Betroffenen führt. Die semantische 
Prävalenz der Hauptschülersprache werde konfrontiert mit dem 
syntaktischen Vorrang im Sprachunterricht. ~ies führe_ d_a_z_u2 _ 
daß die Hauptschüler nich_t_ rn_it der ihnen gemäßen Spracha .. tLe..::.-
k~nnt, geschweige denn vertraut gemacht würden. Nach N~lS,~ 
~. 2 
'·1 1975) werden Sprachdefizite von Arbeiterkindern in der 
Hauptschule stärker durch die negative Sanktionierung schicht-' ----..... 
spezifischer Ausdrucksformen i·;;--·cier'·scnüle·· als durch familiäre 
Sozialisationsprozesse verursacht. Hauptschüler sind durch das 
Selektionssieb philologischer Kriterien gefallen und sind dem 
Verbalismusanspruch unserer heutigen Schule nicht gerecht ge-
worden. 
~ Jri (). GL ( 1 , --~ , , ~ t~ t J._;_ 
Der Weg in die "Sprachlosigkeit" des Hauptschülers führt auch 
über die M_~-~E.!)_t_l)_r_i_g _s_e~n-~:i:-_.~.P !'.i:l_~_li~: "Sprich anständig und 
.)\deutlich! Damit setzen die Erwachsenen einen Maßstab, durch 
den die Sprache der Schüler minderwertig und indiskutabel 
wird. In der Tat fühlen sich die Schüler auf diese Weise selbst 
indiskutabel" (Wü-nsc.h-e 1972, S. 59). Wünsche bringt damit die ------- _, _____ - ~------
D ~ s_~X:.~fTl_i_n~:_~ung des wenig er differenziert verbal arbeitenden 
' Ha.uptschuTers --~um Ausdruck, dessen "Kommunikation ... sich 
stärker im Verlauf konkreter Aktivität vollzieht" (Klink 1977, 
S. 94). Nach ~:~,:'"(198D) kann von einem sprachlichen Defizit 
der Hauptschüler ~~,i~_e_ R~c~c-': sein, wenn einmal die Milieuspe:r:_r:~_ 
Schule durchbrochen ist. Eher müsse von einer Differenz ge-
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sprachen werden, die in einer deutlich unterschiedlichen 
Ökonomie des Redens besteht. "Für die Ausdru~k-~f~~~--d~s Ar-
beiters ist die kürzeste Verbindung zwischen zwei Erfahrungen 
nicht die reine Logik. Er malt ein Stück Situation mit ab, 
nimmt dadurch auch emotional Stellung, tastet seinen eigenen 
Standort in der Situation ab, während er redet. Dieser Ver-
such der Orientierung, eine rudimentäre Form der Selbstre-
flexion und ein Angebot an die Umstehenden, Einwürfe zu ma-
chen und beim Sprechen zu kooperieren, wird in den Situationen 
der bürgerlichen Öffentlichkeit, vor allem in der Schule 
als Abschweifung verstanden und sofort verworfen" (Negt/ 
Kluge 1972, S. 88). 
Die Schüler werden in der Institution Schule also ihrer eii:ie __ -
nen Sprache entfremdet und zu einer Sprache gezwungen, in der 
sie ~icht denken. Im Unte;richt der Hauptsch~le14r-~i;d--~~-;,­
ihnen verlangt, in dieser für sie fremden Sprache Lerninhalte 
_zu __ _y_~E-s:t:i:hen und mit ihnen umgehen zu können. Hier müssen die 
meisten Hauptschüler zwangsläufig "versagen". "Die Benutzung 
der eigenen Sprache wird ihnen untersag-t--Ünd--die ihnen fremde_ 
Sprache verursacht Verständnisschwierigkeiten und Versagens-
erl ebn iss e. Sie fühlen sich v .:_:r_~n_s,_i_c_~~~-t. Um die negativen 
Folgen falschen Sprechens zu vermeiden, lernen sie, daß es für 
sie besser ist zu schweigen, als etwas 'Falsches' zu sagen" 
(Seiner/Kascha 1982, S. 63). So darf es nicht verwundern, daß 
ihnen das Etikett einer "sprachlosen Minderheit" (F°Tister 
1976) anhaftet. 
Die Forderung nach,Wissenschaftso/ient~_erung in allen Lebens-
. bereic he n hatte auch eine ~ erwiss e n schaft 1 i c hun g d_e_s ___ ~ 1'1.t_er:_ 
richtes der Hauptschule zur Folge (vgl. Kap. 1). Das schuli-
sche Lernen konzentriert sich fast ausschließlich auf die 
kognitiven Fähigkeiten, d.h. auf Fähigkeiten des Umgangs mit 
,verbal abstraktem Wissen. Im Vordergrund steht dabei also die 
Fähigkeit der Verbalisierung abstrakter Zusammenhänge. Das 
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bedeutet, daß der Unterricht von der Sprache bestimmt wird, 
und zwar ei_!!..~!.§.P!Clche, di~ wenig Bezug zur konkreten_Er-_ 
fah.X:.':'!:1~~-wll!_!'. der HauptschQ.l~r_ ha!-~- Die Denkstruktur der !lauet-
) ( s~~Q-~~E-~Cl1;_9.ll.X:tngere A~traktioi:i~f_äh_i_gke_it al.s die von Gym-
<'.iO nasiasten. Sie ist deutlich an konkrete Handlungs-, Situa-
tions- und Bedürfnisbezüge gebunden (vgl. Keck 1980, S. 38) · 
11· "Der Anteil an Schülern, die durch handelnden Umgang oder auch 
m auf anschaulich bildhafter Grundlage bessere Lernergebnisse 
N erzielen, ist in der Hauptschule erheblich größer als im Gym-
1' l 
nasium" (Ruprecht 1977, S. 80). Dieser Tatbestand erfordert 
ein eher bedächtiges, zusätzlich erklärendes, das Verstehen 
sicherndes-'-Vcfr.gehen.-iiri ·u-nterricht. Sehr häufig beklagen Haupt-
schüler die mangelnde Bereitschaft der Lehrer, ihnen - gegebe-
-·-----·-----~···· ~~·· 
nenfalls auch wiederholt - etwas zu erklären. Dafür ist das 
curricular vorge·s-~-hriebene Stof-fpensum mitve~antwortlich · Der 
Lehrer steht mit offizielleri··~a~G.b.ulstoffplänen immer auf 
Kriegsfuß (Ermer 1975, S. 13). Wenn er deshalb Schülerfragen 
vernachlässigt oder im Stoff weitergeht, fühlen sich die ver-
sagenden Schüler leicht aufgegeben oder sogar ~ezielt bena~~~ 
teiligt (Arbeitsgrupp~ Schulforschung/Hurrelmann 1980, S. 132). --------
Sf1!8.:=!':::::o Denk-, ~-~str~~t_!'On_s- un~ _ _he ~~tl,l_Q.9.~~ef_izi te "ergeben 
sich" ünter der Meßlatt-e mittelschichtorientierter Bildungs-
normen, die das Lernsubjekt Kind als Curriculumdeterminante 
mit seiner spezifischen Lebensweltverhaftetheit als Ausgangs-
basis .diskriminieren. Damit lassen sich Legitimationsmuster 
für begabungs- und niveauspezifische Schulstrukturen im nach-
hinein rechtfertigen. Solche Begab':l_n_~.5})'_e_ol~:!:~ .. ~-!nei:_.k1.~ 
sp~z~ ~ is Chf!_r:i . Ges ~~ ~-s c~aft s_st.ru ~~ ~r mit ideolo gieverdä cht iger 
Begründung für das schulorganisatorische Differenzierungs-
prinzip kann man in den offiziellen bildungspolitischen Gut-
achten d!!_E_§.Q!L,u-..r::i.~ .6.9.E!r .. ~ahre. i,_de!:!.!:LE.~~~-~-~n (vgl. Rahmenplan 
1959, S. 9; Deutscher Ausschuß 1965, S. 21 f.). ~~ ~el!!~ 
Ausschuß rekurriert auf den englischen Norwood-Report, der 
zwischen einem theoretischen, praktischen und gemischten Typus 
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der Begabung unterschied und darauf eine·-0-l'eigliedrigke'.i!fi':ef:im -, 
~akun-cla.:rbereich gründete (vgl. Keck 1980, S. 33). Wenn sich 
heute ehJ~om~nologis~h und/oder empirisch bei Hauptschülern 
ein Beg~~ungsschwerpunk~ feststellen läßt, der überwiegend im 
pr~-0 sehen Bereich ! iegt, mit einer ~-~.s!:~~ul~c_h __ konkrete~ 
Denkform, dann liegt dies daran, daß dieser Bereich in der 
Lebenswelt .. d..!!r Hauptschüler stärke:t:_9.~.f.i:it:.d.~_:..t:_~2:E_cl„.8..~-der 
B~~~~---=-~ .. abstra kten Denkens. So konstatier.t St.J:.ul:.t...{ 1979) , 
daß Hauptschüler mehr einem handl~~gsorientierten, praktischen 
~e~abungstypus entsprechen, der eher über die unmittelbare 
Real_begeg.nung in der Arbeits- und Wirtschaftswelt lernt, als 
durch. einen theoriebezogenen, wissenschaftsorientierten Un-
terricht. Bereits Heimann (1963) hat Ausfallerscheinungen be-
züglich abstrahierender Denktätigkeiten bei Hauptschülern be-
tont .~~-~ese Tatsache darf jedoch ni«:ht die Fe~!l~eg~n_g der 
_tt_a_uptschüler auf ausschließlich praktische Lebensbereiche zur 
Fo}g~ ~aben; denn andere Begabungen sind entwickelbar, wenn 
s_i_: __ in -~n.tsprechenden Anregungssituationen gefördert und ge-
~ordert werden. Dabei muß an der bestehenden Begabungsstruktur 
angesetzt und darauf aufgebaut werden. Defizite resultieren 
aus mangelnder Förderung, besonders im soziokulturellen Um-
feld und nicht zwingend aus fehlender Intelligenz. Die Be-
schreibung der Andersartigkeit des Hau~tichül~rs erscheint 
Ipfling (1984) "weniger ein vorgängiges Definitions- und Be-
stimmungsmoment ... , sondern eher eine nachträglich recht-
fertigende Umschreibung: Weil wir die drei parallelen Schul-
arten haben, sollten sie wohl auch andersartig sein. Und fer-
ner: Wenn die Schulen einmal andersartig sind, entwickeln sicl 
in ihnen auch unterschiedliche Sozialisations- und Eokultura-
tionsmuster. Die Andersartigkeit ist also keine bildungstheo-
retisch begründete, sondern vielmehr eine politi~C~jj_!WE__llte 
und eine pragmatisch sich einstellende" .l!pfling 1984, S. 9; 
vgl. ders. 1983). 
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Die sog. "praktische Begabung" der Hauptschüler muß didakti-
sche Konsequenzen bezüglich der Lerninhalte und Lernmethoden 
haben, da sonst Lernprobleme und abweichendes Schülerverhalten 
vorprogrammiert und potenziert werden. Klink ist der Meinung, 
daß die Lernziele, die über die Hauptschule gestülpt wurden, 
nicht dem Leistungsprofil der Hauptschüler entsprechen (Klink 
1982, s. 21). 
Vv.-~4-i O...AJ.!..- ----~ { cJ1 'J C.L ·· .... 
Die curricularen Vorg~ben berück~ichtigen nach Nysse~_(1975) 
nicht--cne Erfahrungen unci-Int-~re~-~-;;-;,·-der S~hülerpopulation. 
Mit -den an sie herangetragenen Anforderungen und Inh~-lt-;;;~Ü~­
de ihre Identität gebrochen. _!)_ie lernen in der Schule kom~i­
zierte Dinge, ohne über einfachste Dinge nachzudenken, deren 
!!_el'evan~z s_~ch aus_--~hrer Leb-;~-~welt ergibt (Wimmer 1976). Wenn 
sich daraus Apathie und i-8{:.~~gkeit einstellt, darf d~es 
nicht verwun~uhlm~nn 1975, S.~). Die Differenz zwi-
schen dem außerschulischen Lebensbereich und den Situationen 
und Inhalten der Schule führt zu einer Schulentfremdun~_(Hein­
ze 1976, S. 5D f.). Mit der (im Prinzip an wissenschaftlichen 
Disziplinen orientierten) Fächereinteilung werden lebenswelt-
liehe Erfahrungszusammenhänge zum Zwecke systematischen Ler-
nens analytisch zerschnitten. Das in schulischen Lernprozessen 
vermittelte Wissen ist mehr od~i minder vom Ailtagswissen, das 
aurCJem liiogr-aphischen E-rfahrungshintergrund der Schüler be-
- - - -- . ~---· -
ruht, getrennt (vgl. Baumert 1981). 
Was in der Schule geschieht, muß am täglichen Erfahrungshori-
zont der Schüler orientiert sein. Besonders für die Haupt-
schüler ist die Forderung namhafter Pädagogen zu realisieren, 
die spezifische Lebenssituation in einer Region in die Unter-
richtsgestaltung einzubeziehen (vgl. Hentig 1973; Rumpf 1976) · 
Die Hauptschule braucht stärker als andere weiterführende 
Schulen stark differenzierte Arbeitsformen und einen erfah-
rungs- und handlungsorientierten Unterricht. Auf Grund der 
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Heterogenität der Hauptschüler muß zur Realisierung dieses 
Unterrichtsparadigmas der curriculare Spielraum besonders 
groß sein. Die didaktische Theorie hat eine Lernkonzeption 
für den Unterricht der Hauptschule zu entwickeln, welche von 
der Kategorie der "Erfahrung" ausgeht. Eine solche "haupt-
schulspezifische" Unterrichtstheorie wollen wir im nächsten 
Kapitel entwerfen. 
- 112 -
3. ERFAHRUNGS- UNO HANDLUNGSORIENTIERTE DIDAKTIK DER HAUPTSCHULE 
============================================================= 
3.1 Schultheoretische Vorerwägungen: Zur Phänomenologie der 
Motivationskrise schulischen Lernens in der Hauptschule 
Defizitäre soziale Erfahrungsmöglichkeiten im "ökologischen Nah-
raum" (Baacke 1979) und eine fehlende Erfahrungsbasis bezüglich 
der Arbeits- und Berufswelt bis in die "ökologische Peripherie" 
kennzeichnen die lebensweltliche Erfahrungsgrundlage durch-
schnittlicher Hauptschüler, die auf die zukünftige Arbeits- und 
Berufswelt vorbereitet werden sollen. Das außerschulische Inter-
esse in diesem Erfahrungsbereich reduziert sich vielfach auf 
zufällige Kontakte zu handwerklichen Betrieben, die sich aus 
dem eigenen Hobby ergeben (z.B. Mofabesitzer zu einer KFZ-Werk-
statt) oder zu oberflächlichen Kontakten im Dienstleistungs-
sektor (z.B. Friseur, Verkäufer). Solche Alltagserfahrungen er-
möglichen keine spezifische Strukturierung zu Berufsbildkennt-
nissen. Sie eröffnen kaum Reflexionsmöglichkeiten zur subjekti-
ven und gesellschaftlichen Bedeutung von Arbeit. 
Motivationen, projektierte Handlungsalternativen für antizipa-
torische Berufsperspektiven enthalten hinsichtlich ihrer somit 
eingegrenzten Entwicklungsmöglichkeiten zusätzlich "Blockaden" 
durch einen qualifikatorisch eingegrenzten Lehrstellenmarkt 
(vgl. Arbeitsgruppe Schulforschung 19BO, S. 48). Dieser ist 
dadurch gekennzeichnet, daß Verdrängungsmechanismen und demo-
grafische Strukturen derzeit das Spektrum der Berufschancen für 
die Hauptschüler stark einengen. Ein strukturell sich wandelnder 
und umkämpfter Arbeitsmarkt sowie das im Vergleich zu anderen 
Sozialschichten geringere elterliche Engagement als Hilfe-
stellung beim Übergang in das Beschäftigungssystem erschweren 
die Situation für Hauptschulabsolventen. Resignative Tendenzen 
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kennzeichnen die Selbsteinschätzung der Hauptschüler hinsicht-
lich ihrer Berufschancen (vgl. Hornstein 1982; Shell-Studie 
Jugend 81, 1981), die bis in Apathie umschlagen können (vgl. 
Bauer u.a, 1983). Soweit elterliche Mithilfe beim Übergang 
ins Berufsleben vorhanden ist, konzentriert sie sich meist 
vordergründig auf ein "Unterkommen" in noch vorhandenen Nischen 
auf dem Lehrstellenmarkt. Solche elterliche Mithilfe wird zum 
Teil unreflektiert als "Strohhalm" akzeptiert. Sie löst aber 
auch Widerstand gegen die "Bevormundung• aus, besonders bei 
der Gruppe der Subkulturschüler, die ein ausgeprägtes Selb-
ständigkeitsstreben und eine Distanzierung von ihren Eltern 
entwickeln (vgl. Kap. 2, These 3). 
Die Schule mit z.T. für die Lebenswelt der Hauptschüler "ent-
fremdeten" Inhalten, mit einem einseitig an Fachdisziplinen 
orientierten Paradigma von "Wissenschaftsorientiertheit", 
welches ganzheitliches Lernen nicht zuläßt, sowie mit Lehr-
methoden, die den Lernstilen der Hauptschüler nicht ent-
sprechen, erweist sich dabei nicht als kompensatorische 
Sozialisationshilfe. 
Negative Einflußgrößen im schulischen Handlungsraum und seinem 
gesellschaftlichen Umfeld konnten - zumindest in Ansätzen -
im bildungspolitischen Bereich (Kap. 1) nachgewiesen werden. 
Die dort skizzierte "Hauptschulkrise" korreliert mit der "Mo-
tivationskrise" (Krüger/lersch 1982, S. 15 ff.) in Hauptschu-
len, in denen Lerninhalte von den Schülern als weitgehend fremd-
bestimmt erfahren werden (vgl. Arbeitsgruppe Schulforschung 
1980, S. 105 f.). "Zunehmende Apathie, Lernunlust und Schulver-
drossenheit auf der einen und steigende Aggressivität auf der 
anderen Seite sind nur unterschiedliche Ausdrucksformen de_r 
gleichen Grundproblematik. Sie sind Symptome mangelnder Moti-
vation für das, was die Schule zu bieten hat, und wie sie es 
anbietet" (Krüger/lersch 1982, S. 17). 
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Vom Sozialisationsauftrag der Schule in Industriegesell-
schaften, deren wichtigste Funktionen allgemein mit (ökono-
mischer) Qualifizierung, (politisch-kultureller) Integration 
und Selektion charakterisiert werden (vgl. u.a. Rolff 1972; 
Fend 1974; Hurrelmann 1975; Fend 2t9B1; Ulich 21982), wird 
am effektivsten und nachdrücklichsten die Selektionsfunktion 
erfüllt (Arbeitsgruppe Schulforschung 19BO, S. 12). Sie wird 
auch von Hauptschülern als primär erlebt und eingeschätzt. 
Das heißt: Im Vordergrund steht der formale Wert des Schulab-
schlusses, von dem der spätere soziale und berufliche Status 
in Abhängigkeit gesehen wird (Arbeitsgruppe Schulforschung 
19BO, S. 47). Damit gerät der inhaltliche Bezug des Lernens in 
eine untergeordnete Rolle, ein Phänomen, das die Gefahr des 
Verlustes intrinsischer Motivation in sich birgt. Parallel da-
zu verlaufen ist der im Kontext der Curriculumreform vorge-
nommene Ersatz des bis dahin legitimationsstiftenden (geistes-
wissenschaftlichen) Bildungsbegriffs durch den Qualifikations-
begrif f (vgl. Robinsohn 1967; Krüger 1977; Gmelch 1979, S. 
48 ff. ) . 
Die szientistische Ausrichtung der neuen Curricula treibt nicht 
nur "die Erosion der traditionellen Wertmuster und normativen 
Orientierungen voran ... ; zugleich führt die durchgängige Orien-
tierung der reformierten Curricula an den Strukturen der wissen-
schaftlichen Disziplinen. dazu, daß sich die Abgehobenheit der 
schulischen Lerninhalte von den konkreten Problemen und Erfah-
rungen der Schüler in ihrer sozialen Lebenswelt noch verstärkt" 
(Krüger/Lersch 1982, S. 20). Besonders deutlich zutage tritt 
dieses Phänomen im Bereich der Hauptschule. Während der von der 
Ideologie der volkstümlichen Bildung geprägte Inhaltskanon der 
Volksschule noch geeignet war, eine Entsprechung von schuli-
scher Lernpraxis und unmittelbarer soziokultureller Umwelt her-
zustellen, hat die wissenschaftsorientierte Curriculumreform 
die Hauptschule aus ihren traditionellen Strukturen zu lösen 
und an ein qualitativ anderes soziokulturelles System, nämlich 
- 115 -
das der Wissenschaft, anzubinden versucht. (Daß damit nicht 
dem Plädoyer für ein Zurückdrehen der Reform in Richtung 
volkstümlicher Bildung das Wort geredet wird, wird im weiteren 
noch aufzuzeigen sein.) Da aber eine v~rhältnismäßig hohe 
schichthomogene Zusammensetzung der Schülerpopulation in der 
Hauptschule (vgl. Tillmann 1976 sowie These 3 im Kap. 2) er-
halten blieb, brachte der Verwissenschaftlichungsprozeß der 
Lerninhalte einen weiteren Verlust an Übereinstimmung zwischen 
den inhaltlichen Angeboten der Schule und dem soziokulturellen 
Herkunftsmilieu der Schüler mit sich. Diese Tendenz wird durch 
den steigenden Anteil ausländischer Schüler in der Hauptschule 
in den kommenden Jahren noch verschärft (vgl. Klemm 1979, 
S. 36 ff.). Darüber hinaus geht die Motivationswirkung der 
Lernangebote auf Grund ihrer Abkoppelung von der "natürlichen" 
Lebensumwelt immer mehr verloren, da ein unmittelbarer Ge-
brauchswert für die Schüler kaum noch einsichtig ist (vgl. 
Rumpf 1976). 
Die im Gefolge der Bildungsreform vorgenommenen schulorganisa-
torischen Veränderungen haben ebenfalls negative Folgeerschei-
nungen in motivationaler Hinsicht mit sich gebracht: Mittel-
punktschulen auf dem lande hatten eine räumliche Isolierung 
von d~r konkreten Alltagsrealität der Schüler zur Folge; for-
malisierte Organisationsstrukturen mit Fächeraufgliederung und 
Fachlehrerprinzip stehen im Gegensatz zu den "aus den lebens-
pr a kti sehen Int erakt ionsz u sammenhä ng en mitgebrachten, g 1 eich-
s am 'natürlich' entstandenen individuellen Motivationen der 
Schüler" (Groddeck 1977, S. 186). Eine besonders demotivierende 
Wirkung von seiten der schulischen Organisation zeigt sich "in 
denjenigen Lernsituationen, in denen sich die Lerninhalte a 
priori auf die Bewältigung lebenspraktischer Probleme beziehen 
... und deren Erfahrungsdimension durch die Schule stets zwang-
haft zugunsten der Prinzipien formaler Instruktion abgeschnitten 
wird" (ders. 1977, S. 188). Eine lernzielorientierte Präfor-
mierung des Unterrichtes im Gefolge einer administrativen Rege-
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lung der Unterrichtsorganisation und einer dominanten Selek-
tionsfunktion der Schule verhindert vielfach, daß Erfah~l.Jngs­
h~_!l~~-~gründe und individuelle Interessen der Schüler zum Aus-
gangspunkt der Planungsüberlegungen des Lehrers gemacht werden 
können. Bildungsreform nach dem Muster bürokratischer Prozeß-
rationalität in der Institution Schule, die ihre Lernprozesse 
standardisiert organisiert, erweist sich als dysfunktional zu 
ihrem Erziehungsauftrag: Eine Erziehung, "die immer auf das 
zukünftige Handeln von Menschen bezogen ist, wie nämlich 
Menschen Perspektiven gewinnen, nach denen sie ihre Aktionen 
ausrichten, um eine künftige Welt menschlicher zu machen, als 
es die gegenwärtige ist" (Schäfer/Schaller 31976, S. 105). 
Angesichts festgeschriebener Lehrpläne mit nur geringen Hand-
lungsspielräumen für solche Prozesse, in denen die Möglichkeit 
besteht, sich auf die Ebene subjektiven Verständnisses einzu-
lassen, wird von Hauptschülern ein "Sinndefizit" im alltägli-
chen Unterricht erlebt. Oas Lernen erleben Hauptschüler nicht 
"als einen Prozeß, der sich aus der problemorientierten Ausein-
andersetzung mit Gegenständen oder Fragestellungen des Alltags 
ergibt, sondern als eine von außen gesetzte Anforderung, die 
nur unter Hintanstellung eigener Bedürfnisse und Inaussicht-
stellung von Belohnung und Bestrafung erfolgt" (Arbeitsgruppe 
Schulforschung 1980, S. 109). Im Dienste der Zukunftsorien-
tierung schulischen Lernens werden Bedürfnisse und Interessen 
der lernenden Subjekte auf das zu erreichende Ziel hin funktio-
nalisiert und instrumentalisiert (vgl. Garlichs/Groddeck 1978, 
s. 11) . 
Die Bezugnahme auf Interessen und Vorerfahrungen der Schüler, 
die Möglichkeit, daß die betroffenen Lernsubjekte an der Selek-
tion und Definition von lebensweltrelevanten Lernsituationen 
sowie an der Strukturierung und Organisierung schulischer Ar-
beits- und Lernprozesse entscheidend mitbeteiligt werden, heißt 
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freilich nicht, daß damit eine Befangenheit im eingeschränk-
ten Lebenswelthorizont der Schüler als Normierung schulischer 
Lernprozesse in Anlehnung an die Ideologie der "volkstümlichen 
Bildung" festgeschrieben wird. Subjektive Erfahrungsgehalte 
aus der aktuellen Lebenswelt der Schüler müssen vielmehr "zu-
gleich im Kontext gesamtgesellschaftlicher Situationskonstella-
tionen problematisiert werden, um so an konkreten Konflikten 
aus der Alltagswelt der lernenden verdeutlichen zu können, 
welche Diskrepanzen zwischen den universalistischen Geltungs-
ansprüchen und den faktischen Herrschaftsverhältnissen in spät-
kapitalistischen Gesellschaftssystemen bestehen" (Krüger 1977, 
S. 176). Diese kritisch-emanzipatorische Absicht ist auf Auf-
klärung, auf Reflexion auch mit Hilfe wissenschaftlicher Er-
kenntnisse verwiesen. "Mündigkeit bedeutet in gewisser Weise 
soviel wie Bewußtmachung, Rationalität" (Adorno 1970, S. 114). 
Der schulische Erziehungsauftrag darf dabei freilich nicht das 
Anpassungsziel ignorieren. Damit ist gemeint, daß die Jugend-
lichen darauf vorbereitet werden müssen, sich in der Welt zu-
recht zu finden. Schüler werden in allgemein akzeptierte Inter-
pretationsmuster der Gesellschaft hineinsozialisiert (vgl. 
Garlichs/Groddeck 197B, S. 11 f.). Bei der notwendigen "An-
passung" ist aber ein Individualitätsverlust in einem gleich-
machenden Konformismus ein nicht zu verantwortender Preis aus 
anthropologischer und gesellschaftlicher Perspektive. 
Die Respektierung des Stellenwertes individueller Erfahrung 
und die Befähigung dazu ist eine in der didaktischen Diskus-
sion (wieder) neu zu überdenkende und entsprechend zu gewich-
tende Aufgabe. "Ohne Erfahrungsfähigkeit gibt es kein eigent-
lich qualifiziertes Reflexionsniveau" (~dorno 1970, S. 121). 
Insofern werden nach Adorno "Erziehung zur Erfahrung und Er-
ziehung zur Mündigkeit ... miteinander identisch" (ders. 1970, 
S. 122). In der bundesrepublikanischen Curriculumdiskussion ist 
dieser Zusammenhang mit Nachdruck zuerst von H. v. Hentig her-
ausgestellt worden. Nach ihm müssen schulische Lernsituationen 
so gestaltet sein, daß sie den Schülern auf Grund von voran-
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gegangenen Erfahrungen erschließbar sind und daß sie darüber 
hinaus weitere Erfahrungsmöglichkeiten eröffnen (v. Hentig 
1973, s. 55). 
Zweierlei muß bei der pädagogisch berechtigten Forderung v. 
Hentigs zusätzlich bedacht werden: Nicht für alle Schüler und 
für alle im gesellschaftlichen Konsens als notwendig erachteten 
Lerninhalte existieren entsprechende Vorerfahrungen. Wenn sol-
che Vorerfahrungen nutzbringend und/oder notwendig für ein 
"vernünftiges" Lernen sind, muß das schulische Lernarrangement 
versuchen, sie erst zu ermöglichen. Darüber hinaus ist zu be-
achten, daß Erfahrungen der Schüler bereits selbst Resultate 
von gesellschaftlichen Zwangszusammenhängen sind (vgl. Rolff/ 
Tillmann 1974, S. 71-110; Moser 1974). Wenn also die Erfah-
rungswelt der Schüler als oberste Ressource gewählt wird, ohne 
selbstkritisch hinterfragt bzw. hinsichtlich ihrer Einseitig-
keit und Defizite "durchleuchtet" zu werden, ist damit eine 
affirmative Einübung in die Lebenswelt gegeben. Es ist also 
ein zweiter Schritt notwendig, mit dem die "subjektiven Erfah-
rungswelten" und "Weltdeutungsmuster der Schüler, in denen sich 
verdinglichtes Wissen und Erfahrungsgehalte des Alltagsbewußt-
seins widerspiegeln" (Krüger 1977, S. 179), verobjektiviert 
und in einen gesamtgesellschaftlichen Strukturzusammenhang ge-
bracht werden. Gleichzeitig gilt es der Genese subjektiver 
Erfahrungsprodukte nachzuspüren, um Erfahrungsfähigkeit zu 
verbessern, aus der Welt der Pseudokonkretheit reflektorisch 
zu lösen und das Medium wissenschaftlicher Erkenntnis zur Er-
weiterung des eigenen Erfahrungshorizontes zu akzeptieren. 
Eine Integration schulisch erworbenen, als subjektiv relevant 
erlebten Wissens in das Alltagshandeln würde dem Sozialisa-
tionsauftrag der Schule eine legitimatorische Basis aus der 
Sicht der betroffenen Adressaten verleihen. Damit wäre zu-
mindest eine hinreichende, wenngleich nicht notwendige Bedin-
gung zur motivationalen Akzeptanz schulischen Lernens auf der 
kognitiven Ebene gegeben. Eine Rekonstruktion des Lernbegriffes 
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für das methodische Arrangement ist dann in einem nächsten 
Schritt zu leisten. Dabei soll der Zusammenhang von Erfahrung 
und Lernen sowie von Handeln und Lernen systematisch diskutiert 
und reflektiert werden. Eine Rückbesinnung auf den pädago-
gischen Erfahrungsbegriff scheint mir zur Überwindung des Ent-
fremdungsprozesses zwischen Schule und Leben und zur fach-
didaktischen Grundlagenreflexion vonnöten. 
3.2 Die Relevanz der Erfahrung für die Persönlichkeits-
entwicklung 
Der alltagssprachliche Gebrauch des Begriffes Erfahrung ent-
hält implizit anthropologische Argumentationselemente, die die 
Erfahrung in einen Zusammenhang mit der Entfaltung der mensch-
lichen Persönlichkeit bringen. Sozialisations- und Enkultura-
tionsprozesse laufen über die Vermittlung bzw. den Erwerb von 
allgemein lebensweltlichen und kulturell kumulierten Erfahrun-
gen. Deprivations- und Hospitalismusforschung haben zur Genüge 
aufgezeigt, daß sowohl eine biologisch und sozial adäquate Um-
welt als auch eine emotionale und soziale Zuwendung für den 
Aufbau für Objektbeziehungen und zur Persönlichkeitsförderung 
unumgänglich sind. In diesen Interaktionsprozessen konstituiert 
sich Erfahrung. Aus anthropologischer Perspektive werden hier-
mit Erziehungsbedürftigkeit und Erziehbarkeit als menschliche 
Wesensmerkmale zu begründen versucht: Der Mensch läßt sich als 
ein "Lernwesen" charakterisieren, das zu seiner "Menschwerdung", 
d.h. zur individuellen Entfaltung seiner Anlagen und zur Ent-
wicklung als geschichtlich-gesellschaftliches Sozialwesen 
elementar auf Erfahrung angewiesen ist. 
Die Bestimmung des Menschen als eines Lernwesens zeigt sich in 
einer grundsätzlichen Offenheit menschlicher Praxis, in der 
Zugänglichkeit für Erfahrung. Unfertig geboren, hat der 
Mensch zu lernen, ein Mensch zu sein. Daraus wird vielfach 
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seine Lernbedürftigkeit geschlossen. Ein sol eher Schluß von 
organischen Mängeln (vgl. Gehlen 71962; Portmann 1956) auf die 
kulturellen Leistungen ist aber nur unter der Voraussetzung 
überhaupt möglich und sinnvoll, daß es anerkannte Normen des 
menschlichen Verhaltens und Lebens gibt. In der Bestimmung 
des Mangels als der Differenz von individueller Leistung und 
allgemeiner Lebensform ist eine Idee von Vollkommenheit maß-
gebend, die nicht ohne weiteres "natürlich" ist. 
Um die ursprüngliche Situation des Menschen als Lernsituation 
auszuweisen, erscheint es nötig, die Bedürftigkeit nicht an 
den spezifischen Mängeln der leiblichen Verfassung zu ver-
ankern, sondern diese "Mängel" als Mängel eines auf Ganzheit 
hin angelegten Wesens zu begreifen. Ursprünglicher als einzel-
ne Mängel des Lebewesens "Mensch" erscheint mir seine Offen-
heit, d.h. seine Bestimmbarkeit bzw. Bildsamkeit, die sich 
einer endgültigen Festlegung entzieht. Der Mensch ist das 
Wesen, das seine Erfüllung nicht bei, sondern vor sich hat. 
Dazu ist er auf Erfahrung angewiesen. Er realisiert sich als 
Person dadurch, was er aus der offenen Bestimmtheit macht. 
Gleichzeitig muß in diesem Zusammenhang festgehalten werden, 
daß der soziale Kontext für diesen Prozeß der Persönlichkeits-
entwicklung eine elementare Rolle spielt1l. 
Während in einfacheren Kulturen und kleineren Sozialverbänden 
neben der biologischen und psychosozialen Pflege die Umgangs-
erfahrung die hinreichende Lernumwelt für das Erwachsenwerden 
des Kindes darstellen, ist ab einem bestimmten Stadium der 
kulturellen und gesellschaftlichen Entwicklung zusätzlich eine 
systematische und institutionalisierte wie arbeitsteilig-spe-
zialisierte Anleitung und Übermittlung von Erfahrung~n not-
wendig. Eine solche "Lehre", die über die alltägliche Umgangs-
erfahrung hinausgeht, ist vor allem dann nötig, wenn die 
Öffentlichkeit und Übersichtlichkeit des Gesamtlebens in einer 
Gesellschaft abnehmen und damit auch die Möglichkeiten des 
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freien Erfahrungserwerbes (z.B. durch Technisierung, Symboli-
sierung, Organisierung), wenn die prägende Kraft einer Kultur-
gemeinschaft und Gesellschaft nachläßt und ein Wertepluralis-
mus sich konstituiert, wenn auf Grund der Wissensakkumulation 
das Ausmaß der Erfahrungen, die zu tradieren gesellschaftlich 
notwendig ist, um den erreichten kulturellen Entwicklungs-
stand zumindest zu halten, nicht mehr in ungelenkten Lern-
prozessen von der jüngeren Generation erwerbbar ist (vgl. 
Sacher 19B3). Die Expansion organisierter Lernprozesse bewirkt 
aber eine zunehmende Ausgliederung der jungen Generation aus 
dem Gesamtleben und nimmt ihr damit Möglichkeiten eines un-
gelenkten und spontanen Erfahrungserwerbs durch das Mitauf-
wachsen in einem Sozialverband. Wenn die institutionalisierte 
Erziehung den freien Erfahrungserwerb beschneidet, produziert 
sie selbst Erziehungsbedürftigkeit. Die kommunikative Dimension 
der Umgangserfahrung ist nämlich eine Bedingung dafür, daß 
sich im Umgang so etwas wie eine subjektive Erfahrung ausbilden 
kann, die für die Persönlichkeitsentwicklung relevant ist. 
Erstes Lernen innerhalb der Ontogenese konstituiert sich in 
der Umgangserfahrung. Das "mitgängige" Lernen geht allem aus-
drücklichen Lernen voraus. Es bildet einen Bedeutungs- und 
Sinnhorizont als Gerüst für die "objektive" Erfahrung. "Ohne 
diesen Erwartungshorizont würde weder die je gegebene, ein-
zelne Situation erschlossen, noch ließe sich das einmal Voll-
zogene in einer neuen wiederholen" (Prange 197B, S. 70). Das 
Lernen in der Umgangserfahrung wird auf Grund der Situations-
bezogenheit zunächst gar nicht ausdrücklich als "Lernen" be-
merkt. Das gesehieht erst, wenn man sich auf "die" Erfahrung 
beruft, die dieses oder jenes rät, weil man "aus Erfahrung" 
weiß, daß sich etwas so oder so verhält. Erinnerung an und 
Reflexion über die im nachhinein subjektiv erlebte Relevanz 
von Erfahrungen aus der Lebenspraxis machen den Lernaspekt 
deutlich, der das Wahrgenommene in einen Bedeutungszusammen-
hang bringt. Dies macht "Lebenserfahrung" aus, ein Terminus, 
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hinter dem sich eine vielfältige Kompetenz verbirgt. Mittels 
Erinnerung wird also ein Richtmaß zur Meisterung neuer Situa-
tionen gewonnen. In jedes Situationsverständnis geht ein Vor-
Verständnis ein, wodurch sich überhaupt erst neue Erfahrungen 
"angliedern" können. Das Vorwissen ist eine Bedingung für das 
Hinzulernen von Neuem (vgl. Buck 1967, S. 29). P..ls relevantes 
Vor-Verständnis ist es in der Regel zunächst in realen Lebens-
vollzügen beispielhaft, situationsbezogen und anschaulich er-
worben worden. 
Daraus ergibt sich, daß auch das Lernen vermittels systemati-
scher Lehre wiederum einer nachträglichen beigebrachten An-
schauung bedarf, nämlich einer Veranschaulichung oder Versinn-
lichung durch Beispiele und Fälle. Das Bild solcher "Anschau-
ung" ist bezogen auf die Praxis des Lebens und erfordert einen 
Rückgriff auf das vorgängige Lernen (vgl. Prange 197B, S. BO). 
Im Handlungsvollzug bilden sich Vorstellungen und Denkschemata, 
die kosubjektiv vermittelt sind und als paradigmatische Muster 
für künftige Handlungsvollzüge dienen (vgl. Kamlah/lorenzen 
1967, S. 55 ff.). Wenn abstrahierte "Erfahrungssedimente" als 
geschichtlich und gesellschaftlich kumulierte Erkenntnisse der 
Wirklichkeitswelt innerhalb des schulischen Sozialisationsauf-
trages weitervermittelt werden, geschieht eine rationelle Ver-
mittlungsform von Fremderfahrung. "Die fremde Erfahrung aber 
kann im Gedächtnis des Schülers gar nicht haften, wenn sie 
nicht durch eigene Beobachtung und sinnfällige Experimente 
wieder zu seiner eigenen Erfahrung geworden ist" (Mauthner 
19BO, S. 291). Somit muß schulisches Lernen die "Isolierung 
von der praktischen Selbsterfahrung" (Prange 1978, S. 31) Qber-
winden, wenn man sich darauf besinnt, daß Erfahrung Voraus-
setzung und Bedingung von Lernen und Persönlichkeitsentwicklung 
ist und daß die Beteiligungsfähigkeit am gesellschaftlichen 
Entwicklungsprozeß, die mittels schulischem Lernen ausgebildet 
werden soll, basale Vorerfahrungen in relevanten Situationen 
notwendig macht. Hinsichtlich institutionalisierter Lerninhalte 
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und Lernformen muß die Schule also am Erfahrungsprozeß der 
gesellschaftlichen Umwelt partizipieren. 
3.3 Oie pädagogische Kategorie der Erfahrung 
Innerhalb der Philosophie- und Wissenschaftsgeschichte wurde 
der Erfahrungsbegriff seit Aristoteles vielfältig und syste-
matisch diskutiert und reflektiert und hat recht unterschied-
liche erkenntnis- und wissenschaftstheoretische Positionen und 
Paradigmata gezeitigt, die es hier nicht nachzuzeichnen gilt, 
wenngleich die Unterscheidung von subjektiver und objektiver 
Erfahrung, die Bedingungen für die Möglichkeit von Erfahrung 
durchaus für den schulischen Lernprozeß relevante Erkenntnisse 
abwerfen. 
Sowohl in den im traditionellen Volksschulunterricht propa-
gierten sog. Unterrichtsprinzipien wie z.B. in dem der "origi-
nalen Begegnung", der "Anschaulichkeit" und der "Selbsttätig-
keit" als auch in den Unterrichtsmethoden sind wissenschafts-
theoretische Implikationen enthalten, die induktiv-empiristi-
sche, sensualistische oder rationalistische bzw. konstrukti-
vistische Positionen für das Subjekt-Objekt-Verhältnis und die 
Konstitution von Gegenständen möglichen Wissens beinhalten 
oder die ein dialektisches Verhältnis psychologisierend unter-
stellen. Was den gesellschaftlich relevanten Bereich der Ar-
beitslehre angeht, finden sich Positionen eines phänomenologi-
schen und/oder hermeneutischen, eines "wertfrei" empirischen 
(im Sinne des kritischen Rationalismus), eines ideologiekriti-
schen Erfahrungsbegriffes bis hin zu Ansätzen einer materiali-
stischen Erkenntnistheorie, besonders was den Praxisbezug des 
Lernens anbelangt. Innerhalb der didaktischen Forschung scheint 
mir eine grundlegende wissenschaftstheoretische Auseinander-
setzung nicht durchgängig geführt zu werden, wenngleich wich-
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tige Ansätze vorliegen (z.B. Menck/Thoma 1972; Petersen-
Falshöft 1979 sowie für die Arbeitslehre: Kaminski 1977; 
Gerdsmeier 1980 a). Eine grundlegende Auseinandersetzung mit 
den unterschiedlichen wissenschaftsgeschichtlichen und er-
kenntnistheoretischen Bedeutungsfacetten des Erfahrungsbe-
griffes an dieser Stelle würde meines Erachtens den Rahmen 
dieser Arbeit sprengen. Soweit sie jedoch in dem fachdidakti-
schen Bereich des praxisorientierten Lernens in der Arbeits-
lehre eine relevante Rolle spielen, werden wir nicht umhin 
können, diese im nächsten Kapitel zu reflektieren als Legiti-
mationsbasis eines Methodenkonzeptes, das nicht einem blinden 
Praktizismus huldigt. Zunächst gilt es jedoch einen spezifisch 
"pädagogischen" Erfahrungsbegriff, der das Lernsubjekt Schüler 
im Zentrum sieht, zu entfalten. In der aktuellen pädagogischen 
Diskussion erscheint dieser Zusammenhang nach der technologisch 
orientierten Curriculum~eform einen hochrangigen Stellenwert 
zu erhalten (vgl. v. Hentig 1973; Prange 1978; Krüger/Lersch 
1982; Redeker 1982; Fauser/Fintelmann/Flitner 1983; Rösler 
1983). Hierbei wird vielfach betont, daß der Erfahrungsbegriff 
der neuzeitlichen Wissenschaft den pädagogisch sinnvollen Er-
fahrungsbegriff überlagert bzw. verdrängt hat. 
Im Empirismus ist Erfahrung reduziert auf austauschbare und 
wiederholbare Beobachtung, auf sog. "reine" Erfahrung, die 
durch kein biografisch bedingtes Vorverständnis konstituiert 
scheint und die damit der geschichtlichen Dimension beraubt 
wird. Es ist der methodisierte Erfahrungsbegriff, der Erfah-
rungswissenschaft zur Forschung macht. Er ist vom pädagogi-
schen Erfahrungsbegriff zu unterscheiden. Forschungsergebnisse 
sind keine Erfahrungen, die der einzelne selber macht; letz-
tere haben vielmehr die Struktur eines pädagogischen Lernpro-
zesses und sind als solche - wie noch zu zeigen sein wird -
handlungsorientierend. Die Erfahrungsweisen der objektiven 
Erkenntnis bleiben daher für sich ungenügend, auch das Handeln 
der Individuen zu bestimmen. Darüber hinaus muß, wenn sog. 
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objektive wissenschaftliche Erkenntnisse als unterrichtliche 
Lehrinhalte generieren, die Ähnlichkeit der "Vorurteilsstruk-
tur" der lebensweltlichen wie auch der wissenschaftlichen Er-
fahrung bedacht werden. "Erfahrung machen wir nur, wenn die 
Hintergrundstruktur unseres Vorwissens sich mit dem Neuen ver-
mitteln läßt. Es gehört daher zur Eigentümlichkeit des Lernens, 
daß Neues nur lernbar ist, wenn es in den Horizont der alten 
Sinnbezüge hineingelegt und aus diesem heraus neu entwickelt 
werden kann. Das nämliche gilt für die einfachsten Wahrnehmun-
gen: auch für sie ist eine antizipative Sinnstruktur schon 
immer die Bedingung ihrer Möglichkeit" (Petersen-Falshöft 1979, 
s. 65 f.). 
Es soll versucht werden, auf eine grundlegende Theorie der Er-
fahrung zurückzugehen, welche in philosophisch-anthropologi-
scher Analyse den allgemeinen Charakter des Lernens offenlegt. 
In einer solchen Theorie der Erfahrung findet sich die Einheit 
des pädagogischen Lernprozesses, auf welche die Wissenschaften 
zurückzunehmen sind. Es geht dabei also um die Bestimmung der 
pädagogischen Kriterien, welche die Frage nach der bildenden 
Wirksamkeit der Wissenschaften entscheiden sollen. Damit ver-
liert eine eher ideologisch konstruierte Antinomie von lebens-
wel tlichem (verkürzt: "volkstümlichem") und wissenschaftsorien-
tiertem Lernen ihre Basis. Eine Theorie der Erfahrung soll 
entscheidbar machen, was Wissenschaften zum pädagogischen Pro-
zeß des Lernens beitragen können. 
3.3.1 Erfahrung als Lernbegriff bei Dewey 
Eine Theorie der Erfahrung, die einen solchen Anspruch einzu-
lösen versucht, scheint John Dewey vorgelegt zu haben. Der 
Rekurs auf ihn geschieht deshalb nicht willkürlich oder zu-
fällig. Er ist, was das Anliegen für die Didaktik der Haupt-
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schule betrifft, vielfältig legitimierbar: Dewey, der sich 
dem Erziehungsziel der Mündigkeit bzw. Emanzipation ver-
pflichtet weiß, geht es um die schulische Erziehung in einer 
demokratisch verfaßten Industriegesellschaft. Der schulische 
Erziehungsauftrag muß nach seiner Ansicht ein Dreifaches be-
inhalten: "Einübung in soziale Verhaltensweisen, Aufklärung 
über historische Voraussetzungen gesellschaftlicher Struktu-
ren und polytechnische Bildung" (Apel 1974, S. 8). Ein solches 
,Bildungskonzept enthält eine nicht zu verkennende Affinität 
zum Allgemeinbildungs- und Berufsvorbereitungsauftrag der 
Hauptschule mit einer normativen Orientierung, die im Selbst-
verständnis unseres Gesellschaftssystems verankert ist. Dar-
über hinaus ist der zentrale Lernbegriff in der pragmatisti-
schen Erziehungsphilosophie Oeweys, die hier jedoch nicht 
systematisch aufgearbeitet werden soll (vgl. Apel 1974; Bohn-
sack 1976), der Begriff~der Erfahrung. Deweys Menschenbild 
kennzeichnet den Menschen als ein auf Erfahrung angewiesenes 
Wesen, das sich durch aktiven Erfahrungsdrang auszeichnet und 
seine Angelegenheiten schöpferisch gestaltet. Erkenntnis ist 
für ihn eine spezifische Form des menschlichen Handelns. 
Es sollen nun die wesentlichen Elemente des Dewey'schen Er-
fahrungsbegriffes strukturiert entfaltet werden. Gleichzeitig 
wird damit der Zusammenhang von Erfahrung und lernen sowie von 
Handeln und Qenken verdeutlicht. 
Deweys Erfahrungsbegriff enthält ein interaktionistisches 
Moment, das mit seiner anthropologischen Grundkategorie der 
Plastizität menschlicher Anlagen zusammenhängt. "Plastisch" 
meint dabei Flexibilität, d. h. die Fähigkeit, Verhaltens-
weisen auf Grund von Erfahrung zu korrigieren, also Neues zu 
lernen. Oieses Lernen geschieht in der Auseinandersetzung mit 
neuartigen Situationen, zu deren Lösung bzw. Bewältigung über-
kommene Verhaltensweisen nicht ausreichen. Die erlebte Kon-
- 127 -
flikthaftigkeit rekurriert auf bereits gemachte Erfahrungen, 
macht diese bewußt und initiiert das Denken. Das Denken als 
bewußter Vollzug von Erfahrung wird nach Dewey zum Konstituens 
des Erfahrungsprozesses. Es entsteht die spezifisch mensch-
liche Form einer reflexiven Erfahrung, die Zusammenhänge zwi-
schen unserem Tun und seinen Konsequenzen stiftet. Reflexive 
Erfahrung wird zu einem Instrument der Erschließung von Welt, 
die in einem Wechselwirkungsprozeß von Individuum und Umwelt 
sich vollzieht. Das Individuum "erfährt" seine Begrenzungen 
in der Auseinandersetzung mit der Umwelt und erkennt auch seine 
Chancen, die ihm eine Gestaltung eben dieser Umwelt ermöglichen. 
Da Erfahrung in diesem Maße als allgemeines Prinzip mensch-
lichen Lebens anzusehen ist, wird sie zu einer Triebfeder des 
Lernens. 
Wenn Erfahrung als Prozeß des Lebens Subjekt und Objekt er-
faßt, kann sie nicht nur als "Ergebnis" der Auseinandersetzung 
erfaßt werden. Das prozessual-methodische Moment läßt sich 
folgendermaßen explizieren: Der Mensch kann nicht auf eine von 
ihm isoliert bestehende Welt seiner Objekte "hinschauen", er 
wird dieser Objekte vielmehr erst dadurch gewahr, daß sie in 
seinem Handeln eine Rolle zu spielen beginnen, d.h. dadurch, 
daß sie sich als Widerstände seinem Tun entgegenstellen (vgl. 
Schäfer 1981, S. 508). In Deweys Erziehungsphilo~ophie be-
greift sich also der Mensch nicht als der Welt gegenüber-
stehend, sie "betrachtend" und "bedenkend", sondern wesent-
lich als in und mit ihr handelnd. Den Dingen kommt dann ihr 
Wert jeweils innerhalb des subjektiven Handlungsraumes zu, 
wobei die konstitutive Bedeutung des Denkens und der Sprache 
in der gemeinsamen Erfahrungswelt der Menschen nicht übersehen 
werden darf. 
"Das Denken, die Reflexion steht also nicht für sich am Anfang, 
sondern von dem Deuten der Dinge innerhalb der handelnden Er-
fahrung muß alles Denken ausgehen, wie auch umgekehrt dieses 
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Denken wieder auf ein neues Deuten zulaufen muß" (Correll 
1964, S. 71). Die "Menschwerdung" des einzelnen geschieht 
somit nach Dewey auf dem Weg über die Aneignung von Erfahrung. 
Entsprechend soll der Erziehungsvorgang eine beständige Re-
organisation und Neukonstruktion von Erfahrung sein (vgl. 
Dewey 31964, S. 108). 
Um über die Bedeutung der jeweiligen Erfahrungen für das 
Leben und damit auch für die im schulischen Erziehungsprozeß 
anzubietenden Lernsituationen und Lernumwelten Entscheidungs-
und Bewertungskriterien zu haben, bedarf es nach Dewey einer 
entsprechenden Theorie der Erfahrung, die die wesentlichen 
Elemente des Erfahrungsbegriffes in einen Strukturzusammen-
hang stellen. Es sind dies: 
a) Oas Prinzip der Wechselwirkung zwischen Individuum und 
Umwelt. Oie Wechselwirkung bezieht sich auf die gegen-
ständlichen wie die subjektiven Bedingungen einer Inter-
aktion; sie meint die wechselseitig aufeinander bezogenen 
Seiten von Subjekt und Objekt, die im Prozeß der Erfahrung 
verflochten sind. Erfahrung als Resultat !_r::i_t_erakti~~r 
Wechs!~wir~ungen enthält folgedessen aktive und passive 
Elemente, die miteinander verschränkt sind. Die aktive Sei-
te des Erfahrens ist ein "Ausprobieren" und Experimentieren 
- man macht Erfahrungen. Die passive Seite ist ein "Erlei-
den", ein "Hinnehmen", wobei die Bewußtwerdung, d.h. die 
Rückwirkung des Handelns auf das Denken von ausschlag-
gebender Bedeutung ist. "Wenn wir etwas erfahren, so wir-
ken wir auf dieses Etwas zugleich ein, so tun wir etwas 
damit, um dann die Folgen unseres Tuns zu erleiden. Wir 
wirken auf den Gegenstand ein, und der Gegenstand wirkt auf 
uns zurück; darin eben liegt die besondere Verbindung der 
beiden Elemente. Je enger diese beiden Seiten der Erfahrung 
miteinander verflochten sind, um so größer ist ihr Wert. 
Bloße Betätigung stellt noch keine Erfahrung dar" (Oewey 
3 1964, s. 186). 
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Aus der Bestimmung des Verhältnisses von "Tun" und "Er-
leiden" (der Folgen bzw. Konsequenzen, die sich aus diesem 
Handeln ergeben) leitet Dewey das Verständnis des Lernens 
ab. Erfahrung als Lernen vollzieht sich nicht schon in der 
Tätigkeit, im Experimentieren mit der Umwelt. Erst bewußte 
Einsicht in Beziehungen konstituiert Erfahrung. D.h. Er-
fahrung impliziert Denken. Dazu ist das Widerfahren für das 
Individuum vonnöten, bei dem die Wirkungen miteinbezogen 
werden, und zwar bewußt rückbezogen werden auf das eigene 
Tun. "Wenn eine Betätigung hineinverfolgt wird in ihre Fol-
gen, wenn die durch unser Handeln hervorgebrachte Verände-
rung zurückwirkt auf uns selbst und in uns eine Veränderung 
bewirkt, dann gewinnt die bloße Abänderung Sinn und Bedeu-
tung; dann lernen wir etwas" (Dewey 31964, S. 187). 
Durch Erfahrung lernen heißt demnach "das, was wir den 
Dingen tun, und das, was wir von ihnen erleiden, nach rück-
wärts und vorwärts miteinander in Verbindung bringen" 
(ebenda). Person und Umwelt spielen im Interaktionsprozeß 
für die Erfahrung eine gleichermaßen bedeutsame Rolle: 
Bloßes Handeln ist blinder Aktionismus und führt nicht zu 
Erfahrungen ebensowenig wie bloßes "Betroffensein" von den 
Umständen. Es geht vielmehr um die Verschränkung beider 
Momente, um aktive Einwirkung und aktiven Rückbezug2). Ob 
im Person-Umwelt-Interaktionsprozeß Erfahrungen gemacht 
werden, hängt von der Art bzw. Qualität der wechselseitigen 
Beziehung ab. Die Umwelt ist dabei nicht auf eine physikali-
sche oder soziale Umwelt reduziert, sondern wird als eine 
psychologische verstanden: Nur das, was für eine Person im 
jeweiligen Augenblick thematisch ist, was mit ihren Bedürf-
nissen, Wünschen, Zwecken und Fähigkeiten in Wechselwirkung 
steht, ist "Umwelt". Man kann also sagen, daß das Indivi-
duum seine Umwelt selbst konstituiert. D. h. aber nicht, daß 
Erfahrung sich nur auf die Binnendimension eines Individuums 
bezieht. Sie ist ebenso abhängig von den gegenständlichen 
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Bedingungen des Interaktionsprozesses (vgl. Bonne 1978, 
S. 77). Um identitätsbildende Prozesse zu ermöglichen, die 
der Selbstverwirklichur.g der Heranwachsenden dienen, stellt 
sich die Frage nach den dafür notwendigen Interaktionsarten 
und Erfahrungstypen. Diese Frage zielt ab auf die Legitima-
tion und Konstitution eines curricularen Strukturrasters. 
Schule muß eine besonde~~_rn.!-'_~1-~_r_s~ellen, in c!~-exem-
p 1 arische Erf a!i_r_u~-~11-9„~~c-~~--~E:!rße n können, die eine Be-
ziehung zum Leben haben. Schäfers Oewey-Interpretation ex-
pliziert dabei im Rückgriff auf die "Politeia" des Aristo-
teles folgende Erfahrungstypologie: Sachbezogene Inter-
aktionsprozesse sind Prozesse instrumenteller, manueller 
und geistiger Arbeit, deren Resultat sachbezogene Erfah-
rungen sind. Soziale Interaktionsprozesse sorgen für den 
Aufbau von sozialen Beziehungsgefügen und erweitern die 
soziale Erfahrung von Heranwachsenden. Emotionale und prak-
tisch-theoretische Erfahrungen müssen eine sprachliche Form 
finden, damit sie kognitiv verarbeitet werden können. Diese 
Funktion übernehmen sprachliche Interaktionsprozesse, die 
auch Kommunikationsprozesse genannt werden (vgl. Schäfer 1977, 
ders. 1980). Die resultierende sprachliche Erfahrung ent-
wickelt und verbessert die sprachliche Kompetenz der Kinder. 
Bezüglich der lehrplantheoretischen Maxime einer Verbindung 
von Leben und Lernen in schulischen Aktivitäten hat Bohn-
sack zurecht darauf hingewiesen, daß das Leben "als Ganz-
heit weder in die Schule hineingenommen, noch zu ihrem Be-
ziehungspunkt und Kriterium gemacht werden" kann (Bahnsack 
1964, S. 257). Vielmehr sei das Verhältnis der schulischen 
Tätigkeit zum Leben als das der Auswahl aus einer Vielzahl 
von Möglichkeiten zu beschreiben. Dieser Auswahl liegt der 
Gedanke zugrunde, daß es Tätigkeiten gibt, die soziale Si-
tuationen typisch repräsentieren. Das bedeu.tet, daß sich 
--~-~·~v--·----•·•--·•-- ' --------·-~------
~-::._~:-~-=-~- -i"- _t~?-~~~~f?~---~ i tuat i on~.". .. .!!~ ahren und f o~gl ~-eh 
darauf reduzieren läßt. Oie Inhalte des schulischen Lebens 
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müssen auf solche typischen Erfahrungen reduziert werden. 
Deweys Absicht der Übertragung typischer Grundbetätigungen 
menschlicher Zivilisation in die Schule zeigt Affinitäten 
mit dem im Zusammenhang der bildungstheoretischen Didaktik 
diskutierten Prinzip des Exemplarischen und Fundamentalen. 
Die edukative Lernumwelt sollte so gestaltet werden, daß 
sie zu den vorhandenen Erfahrungen, die die Heranwachsenden 
in ihrer schulischen und außerschulischen Lebenswelt be-
reits erworben haben, Bezug nimmt. "Vermittelnde Instanz 
zwischen den aktuellen inneren Erfahrungen der lernenden 
Subjekte und der äußeren pädagogischen Umwelt ist der aktive 
Lernprozeß" (Krüger/Lersch 19B2, S. 176). 
Die adaptiv-konstruktive Auseinandersetzung - als eine sol-
che läßt sich der interaktive Wechselwirkungsprozeß mit den 
aktiven und passiven Elementen der Erfahrung interpretieren -
zwischen dem Heranwachsenden und den physischen, gesell-
schaftlichen und kulturellen Bedingungen der Umwelt führt 
dazu, daß aus dem edukativen Interaktionsprozeß ein Konti-
nuum selbstbewußter Erfahrung wird, das Ich-Identität ge-
nannt wird (vgl. Schäfer 1981, S. 510). 
b) Das Prinzip der Kontinuität der Erfahrung. 
Dieses Prinzip steht mit dem der Wechselwirkung in einem 
interdependenten Zusammenhang. Der Begriff der Wechselwir-
kung beschreibt den Konstitutionsprozeß von pädagogisch ge-
haltvollen Erfahrungen vor dem Hintergrund des Zusammen-
spiels subjektiver und objektiver Faktoren in einzelnen 
edukativen Situationen. Das Prinzip der Kontinuität ver-
weist darauf, daß Erfahrungsprozesse, die sich in verschie-
denen situativen Kontexten vollziehen, nur dann erzieherisch 
wirksam sind, wenn die wechselnden Situationen miteinander 
in Verbindung stehen und sich gegenseitig beeinflussen. 
Bezüglich der Gestaltung pädagogischer (schulischer) Er-
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fahrungs- und Handlungsprozesse bedeutet dies: Sie sollen 
vergangene Erfahrungen der Heranwachsenden aufgreifen und 
deren Transformation und Weiterentwicklung in Richtung auf 
zukünftige Erfahrungen ermöglichen. Dazu ist es erforder-
lich, Probleme zu thematisieren, die einerseits im Bereich 
der gegenwärtigen inneren Erfahrungen der Schüler liegen 
und die andererseits sie zu einer aktiven Auseinandersetzung 
mit den Anforderungen der Lernumwelt anregen. Bei der Pro-
blemlösung werden neue äußere Erfahrungen aufgebaut, deren 
reflexive Verarbeitung die Qualität der vorher vorhandenen 
inneren Erfahrung verändern. Oie didaktische Relevanz, die 
sich aus dem Kontinui tätsprinzip ergibt, werden wir im 
folgenden nähe~ entfalten. 
Kontinuität meint also, daß alle Erfahrungen miteinander 
in Verbindung stehen, "daß jede Erfahrung ebenso von den 
vorausgegangenen Erfahrungen beeinflußt ist wie sie ihrer-
seits die Qualität der nach ihr folgenden Erfahrungen modi-
fiziert" (Dewey 1963, S. 47). Jede Erfahrung verändert den, 
der sie macht, und dadurch wird wiederum die Art der nach-
folgenden Erfahrung beeinflußt (ders. 1963, S. 46). insofern 
kann es keine isolierte Erfahrung geben. Jede Erfahrung ge-
winnt ihren Sinn im lichte bereits vorhandener Erfahrungen 
und wirkt weiter auf zukünftige (vgl. Apel 1974, S. 45). 
Was der Mensch "an Wissen und Fertigkeiten in einer be-
stimmten Situation erworben hat, wird zum Instrument für 
ein wirksames Verstehen und Behandeln der nachfolgenden 
Situationen" (Dewey 1963, S. 56). Somit bedeutet das Prin-
zip der Kontinuität von Lernprozessen, "daß jede einzelne 
Lernerfahrung sowohl etwas aufnimmt von dem, was sich früher 
ereignete, wie es die Qualität dessen, was sich später er-
eignet, modifiziert" (Moser 1974, S. 74). Zur Persönlich-
keitsentfaltung muß die Leistung der Integration aufein-
anderfolgender Erfahrungen erbracht werden. 
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Die Unmittelbarkeit des Gegebenen ist ein immer schon durch 
Erfahrung Vermitteltes. Damit verweist die Erfahrung auf 
die geschichtliche Dimension der menschlichen Existenz. 
Auch die Erfahrungsquellen außerhalb des Individuums sind 
jeweils schon durch vorgängige menschliche Tätigkeiten ge-
prägt. Voraussetzung für Verständigung und geistigen Aus-
tausch ist die Sprache in einer gemeinsamen Erfahrungswelt. 
Das umgangssprachlich vermittelte Vorverständnis von einer 
Sache nimmt somit im Erkenntnisprozeß einen legitimen und 
notwendigen Platz ein. Es bildet den Grund, die Voraus-
setzung des Lernens. Das Lernen im Sinne eines Lernergeb-
nisses, einer umgeformten vorgängigen Erfahrung, ist wiede-
rum die Basis für weitere Erfahrungen. 
Lernen ist eingebunden in einen Erfahrungsprozeß, der einen 
hermeneutischen Charakter hat. Auf diese zirkuläre Grund-
struktur weist auch Buck (1967) hin, wie wir noch erörtern 
werden. Sinnvolles Lernen im Sinne subjektiver Handlungs-
relevanz ist erst möglich auf Grund des in der Erfahrung 
implizierten Vorwissens. 
Dies hat didaktische Konsequenzen: Wo Vorerfahrungen fehlen, 
müssen diese mit Hilfe alltagssprachlichen Verstehens, durch 
konkrete Beispieleinführung, auf dem lebensweltlichen Hin-
tergrund der Betroffenen und/oder durch handelnden Umgang 
erst erzeugt werden. Wo bereits gemachte Erfahrungen hin-
sichtlich eines Problemkontextes vorhanden sind, muß der 
schulische Lernprozeß an diesen kindlichen Erfahrungen an-
knüpfen, von ihnen ausgehen, um sie dann kontinuierlich zu 
verdeutlichen und zu erweitern. Der planmäßige Aufbau wei-
terer Erfahrungen kann nur erfolgen unter Berücksichtigung 
bereits vorhandener. "Erfahrung ist Entfaltung von vor-
gängiger Erfahrung, an der alles Lernen ansetzen muß, sie 
erfolgt durch neue Erfahrungen und schafft Voraussetzung 
für weitere" (Bonne 1978, S. 85; vgl. Dewey 1963, S. 40 f.). 
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Erst an dieser Stelle haben wissenschaftlich verobjekti-
vierte Erfahrungen ihren legitimen Stellenwert, um dem 
Kind oder Jugendlichen die Welt zum Zweck verständigen 
Handelns zu erschließen. Oie methodisierte wissenschaft-
liche Erfahrung dient zur Klärung der gestörten Umgangs-
situation. Sie übernimmt bei Dewey eine instrumentale Funk-
tion. Sie ermöglicht "eine neue Qualität derselben Welt" 
(Moser 1974, S. 75). Lernen kann daher nicht schlechthin 
"ganz von vorne" beginnen. In dem mit der Erfahrung gege-
benen vorgängigen Wissen liegt die Voraussetzung allen 
Lernens. Mit der Erfahrung ist ein erstes Verständnis der 
Dinge als ein Grund gegeben, auf dem alles weitere Verständ-
nis fußt. 
Das Kontinuitätsprinzip beinhaltet die Vorstellung, daß 
Lernen nur im Horizont sprachlich vermittelter Sinnstruk-
turen und Vorinterpretationen möglich ist. Dieser Zusammen-
hang veranlaßt Dewey zur Forderung, daß Schule mit Leben, 
daß Leben, Erfahrung und Lernen in Verbindung zu setzen 
seien. Lernen als Erfahrungsprozeß erfordert "die Ausein-
andersetzung des jungen Menschen mit Gegenständen und nicht 
mit Aussagen über Gegenstände, also mit abstrakten Informa-
tionen" (Apel 1974, S. 121). 
"Oie Überzeugung, daß echte Erziehung durch Erfahrung zu-
stande kommt, bedeutet nicht, daß alle Erfahrungen als sol-
che in gleicher Weise pädagogisch wirken" (Oewey 1963, S. 
38). Es gibt Erfahrungen, die erziehlich negativ sind, und 
zwar wenn sie eine Hemmung oder Stockung im Prozeß der Er-
fahrung bewirken, wenn sie zu einer Beschränkung des Feldes 
weiterer Erfahrung, d.h. zu Verfestigungen führen, wenn sie 
durch Zusammenhanglosigkeit desintegrierte Verhaltensformen 
entstehen lassen. Die Qualität der Erfahrung ist also aus-
schl·aggebend. Es gilt, diejenige Art von Erfahrungen aus-
zuwählen, die fruchtbar und schöpferisch in nachfolgenden 
Erfahrungen fortleben (vgl. Oewey 1963, S. 40). Es müssen 
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also Situationen hergestellt und/oder aufgesucht bzw. 
pädagogische Lernumwelten angeboten werden, "die mit den 
vorhandenen Fähigkeiten und Bedürfnissen" der Schüler so 
in Wechselwirkung kommen, "daß wertvolle Erfahrungen er-
möglicht werden" (Oewey 1963, S. 57}. Damit ist das Problem 
der Relevanz angesprochen, d. h. der Wirksamkeit, die von 
der Form der gegenwärtigen Erfahrung abhängt. Gibt es dafür 
ein Außenkriterium oder einen individuellen Beurteilungs-
maßstab? 
Da die Entwicklung der "Gesamtpersönlichkeit" nach Oewey im 
Auge behalten werden muß, die über den Erfahrungsprozeß zum 
selbstverantwortlichen Handeln befähigt werden soll, ist 
eigentlich eine materiale Bestimmung eines ethischen Krite-
riums vonnöten. Diese gelingt Dewey nach Apel (1974, S. 49) 
jedoch nicht 3l. Es erfolgt vielmehr eine Reduzierung auf ei-
nen organisatorischen Aspekt: Es gilt, den Erfahrungsraum 
derart umzugestalten, daß als Konsequenz der veränderten 
Wahrnehmung Moralität ermöglicht wird, die am anzustreben-
den Demokratieideal gemessen wird (vgl. Apel 1974, S. 50). 
Die Schule muß als eine Lebenswelt so konstruiert werden, 
daß Situationen erfahrbar werden, die zur Einübung in den 
Gebrauch des Verstandes in einer sozialen Umwelt beitragen. 
Schule ist also sowohl Ort der Verstandesbildung als auch 
eines demokratischen Lebens und damit zugleich ein Ort der 
Einübung in gesellschaftliche "Moralität". Erfahrung in-
volviert damit eine soziale Komponente und verweist für die 
jeweilige Lebenssituation auf Kommunikation. Dabei ist ein 
bestimmtes Maß von Anpassung des Individuums vonnöten, da 
sonst die Kontinuität der Lebenspraxis nicht mehr gewähr-
leistet ist. Anpassung ist nach Oewey dialektisch zu ver-
stehen: sie erfolgt als ein Vorgang, in dem das Individuum 
sich die Umwelt selbst verfügbar macht. Gleichzeitig ver-
langt sie dem Individuum die Bereitschaft ab, sich an un-
abänderliche Vorfindbarkeiten anzupassen. Indem der Heran-
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wachsende Spielräume zur Erprobung der Anpassung vorfindet 
und sie ausnutzt, erfährt er die Möglichkeit, die Umwelt 
seinen eigenen Bedürfnissen anzupassen. Hierbei zeigt Oewey 
ein "Rollenverständnis", wie es viel später in der Theorie 
des symbolischen Interaktionismus (vgl. u~a. Krappmann 1971, 
ders. 61982) und deren Relevanz für schulische Lernprozesse 
(Keller 1976) deutlicher expliziert worden ist. Wichtig ist, 
daß im Anpassungs- bzw. Sozialisationsprozeß die Möglich-
keit bestehen bleibt, für neue Erfahrungen immer offen zu 
sein, daß das Lernen wesentlich ein Umlernen ist. Damit er-
hält die retrospektive Erfahrungsdimension ihre gleichge-
wichtete, in die Zukunft weisende Komponente: die projektive 
Funktion der Erfahrung. 
c) Oie projektive Funktion des Denkens im Zusammenhang der Er-
fahrung. 
Das Denken stellt ein durch die Erfahrung bedingtes und auf 
sie bezogenes Phänomen dar. Es ist durch die Wechselwirkung 
zwischen Mensch und Welt bedingt und hängt deshalb nach 
Oewey unmittelbar mit dem Handeln zusammen: Ohne Handeln 
gibt es nach ihm kein Denken (- eine in dieser Form etwas 
fragwürdige pragmatistische Einseitigkeit, die nur in spe-
zifischen entwicklungspsychologischen Phasen ihre Berechti-
gung hat). Umgekehrt ist aber auch kein menschliches Handeln 
möglich, das nicht immer wieder notwendig durch das Denken 
geleitet werden würde4>. Sinnvolles Handeln ist nicht zu 
trennen vom kognitiven Moment der Erfahrung. Dabei zeigt 
die Erfahrung eine auf die Zukunft weisende Dimension: Er-
fahrung ist in die Zukunft hinein "geöffnet", sofern sie 
Ideen hervorbringt, die in ihrem Entstehungszusammenhang 
"auf der Folie" der bisherigen Lebenserfahrung und dessen 
spezifischen Bedeutungsfeldes "wachsen". Sie dienen als 
Mittel, als Instrumente der Neugestaltung zukünftiger Hand-
lungen und leiten so den Handlungsfortgang. Ideen sind also 
handlungsleitende Arbeitshypothesen. 
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Aus dem situativen Konflikt entsteht für Dewey die Not-
wendigkeit der Bewältigung eines Problems durch Überlegung. 
Das Problem besteht zunächst in der unanalysierten Gesamt-
lage, die für den Betroffenen noch zweifelhaft und unsicher 
ist. Vorhandene Verhaltensformen - es sind dies in der 
Wechselwirkung von Person und Umwelt kontinuierlich er-
worbene "Dispositionen zum Handeln" (Bonne 1978, S. 78) -
reichen nicht aus, um den konflikthaften Zustand sofort zu 
überwinden bzw. zu bewältigen. Denken entwickelt sich auf 
Grund unabgeschlossener Sachlagen, die zum Erkunden und Be-
fragen anregen. 
Bezüglich der Umgestaltung von Verhaltensformen hat das 
Denken eine entscheidende Funktion. "Es verbindet vorgängi-
ge Erfahrungen mit den analysierten Anforderungen der gegen-
wärtigen Situation und es greift voraus, Handeln vorweg-
nehmend" (Bonne 1978, S. 80) 5). Das Denken versucht "zwi-
schen unserem Handeln und seinen Folgen die Beziehungen im 
einzelnen aufzudecken, so daß die beiden zu einem Zusammen-
hange verschmelzen" (Dewey 31964, S. 195). Die Antizipation 
der Folgen schließt die Tätigkeit des Denkens in sich ein. 
Da der Mensch immer wieder vor neue, einmalige Situationen 
gestellt wird, muß er jeweils nach Maßgabe seiner Einsicht 
im Sinne der intelligenten Vorwegnahme der möglichen Folgen 
seines geplanten Handelns entscheiden. 
Das Zusammenwirken von Handeln, Denken und Erkenntnis bil-
det einen Implikationszusammenhang. Erkennen zielt auf 
Wissen über Tatsachen und Zusammenhänge. Denken verweist 
über diese Fakten hinaus, indem es Ideen, Hypothesen im 
Sinne von Handlungsdirektiven (- nicht im Sinne von falsi-
fizierbaren Gesetzeshypothesen -) entwirft. Daten und Fak-
ten begrenzen und klären das Problem, liefern aber noch 
keine Antwort, keine Lösung. "Das ist vielmehr Sache der 
Vorausschau, der Erfindungsgabe, des Einfalls, des Er-
sinnens. Oie Daten legen Hinweise nahe, lösen sie aus ... " 
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(Dewey 31964, S. 211). Diese Hinweise sind Ideen im Sinne 
von Folgerungen, Vermutungen und Annahmen. "Aber diese Hin-
weise greifen über den Bereich des Seienden, des in der 
Erfahrung bereits Gegebenen hinaus; sie nehmen mögliche 
Ergebnisse voraus, betreffen Dinge, die erst noch zu tun, 
nicht solche, die bereits getan sind. Schlußfolgerungen 
sind stets ein Vorstoß über die Grenzen des Bekannten, ein 
Sprung ins Unbekannte. In diesem Sinne ist der Gedanke 
(das, worauf ein Gegenstand hinweist, das er aber nicht 
darstellt) etwas Schöpferisches, ein Einbruch in das Neu-
artige" (Oewey 31964, S. 211 f.). 
Der in sich gestufte, reflexive Durchgang des Erfahrungs-
prozesses betont also sehr stark das Vertrauen auf die ei-
gene Denkleistung; denn nur so kann die unmittelbare Situa-
tionserfahrung zugunsten einer reflektierten Erfahrung über-
wunden werden, die allein geistiges Wachsen ermöglicht. 
Diese subjektive Komponente, die die Freiheit des Denkens 
voraussetzt, ist eng verknüpft mit Oeweys Verständnis von 
Demokratie als einer Experimentiergemeinschaft mündiger 
Menschen, deren Denkstrukturen nicht dogmatisch fixiert 
sind. Demokratie als offene Gesellschaftsordnung setzt auf 
die Erfahrungs- und Lernfähigkeit der Menschen, die prak-
tisch-gesellschaftliche Probleme unter Reflexion der Trag-
weite und Konsequenzen, d.h. mögliche Folgen "vorwegnehmend" 
und "bedenkend", lösen. 
d) Der experimentelle Charakter der Erfahrung. 
Erfahren ist für Dewey ein Experimentieren mit der Welt. Er 
spricht daher auch von der experimentellen Erfahrung, die 
er von der empirischen Erfahrung insofern unterscheidet, 
als letztere von den faktischen Bedingungen und Folgen des 
Tuns, d.h. des handelnden Subjekts, abstrahiert und die 
subjektive Dimension der Reflexivität bewußt ausklammert. 
Die experimentelle Erfahrung ist die "pädagogisch wertvolle" 
Erfahrung, insofern sie den produktiven Denkvorgang provo-
ziert, das Denken motivational in einen Handlungskontext 
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einbindet und nicht bei abstrahierten Ergebnissen ansetzt. 
Das Problemlöseverhalten soll in der experimentellen Er-
fahrung in methodischen Denkschritten und keineswegs auf 
einem beliebigen Versuchs-Irrtums-Niveau erfolgen. Damit 
nähert sich die "denkende Erfahrung" der wissenschaftlichen 
Vorgehensweise, wobei die letztere vom biographisch-lern-
psychologischen Aspekt Abstand nimmt und über theoretische 
Reflexion zu generalisierten Abstraktionen gelangt. Aber 
auch bei ihr steht letztlich am Anfang die Erfahrung von 
Problemen. Deswegen sieht Dewey keine grundsätzliche Anti-
nomie zwischen Erfahrungsprozeß und Wissenschaftsprozeß. 
Dewey erläutert am Bild des Wanderers, der sich verirrt hat, 
die Stufen "denkender Erfahrung": sein vorher problemloses 
Verhalten ist plötzlich gestört. Um aus seiner problemati-
schen Situation herauszukommen, lokalisiert und definiert 
er zunächst die Ursachen seines "Konfliktes". Er erinnert 
sich an bestimmte Merkmale seines bisherigen Weges, stellt 
seine Position fest und versucht, sein vorhergehendes Ver-
halten mit der "Störung" in Verbindung zu bringen. Auf dem 
Boden dieser Analyse versucht er nun zu planen, neue Wege 
und Ziele zu entwerfen, die selbst wieder zurückwirken auf 
die Beobachtung der Situation. Er entwirft mögliche Aus-
wege, schätzt sie auf ihre Tragfähigkeit ab und bedenkt die 
Folgen. Der eine Weg, für den sich der Wanderer nach diesen 
Überlegungen entschließt, muß sich nun bewähren (vgl. Dewey 
1974, S. 144). Mit diesem Bild will Dewey verdeutlichen, 
daß Erkenntnis nicht vom praktischen Leben isoliert ist. 
Sie ist auf Erfahrungsfähigkeit verwiesen und auf zukünf-
tiges Handeln angelegt. 
Die Lösungsschritte beim Denkvorgang beschreibt Dewey in 
"Demokratie und Erziehung" in analoger Weise zu dem o.a. 
Bild des Wanderers, der sich verirrt hat: Die erste Phase ---.... --.... .__.,,, ___ _ 
des Denkens beginnt durch die Begegnung mit einer unerwar-
teten Schwierigkeit, durch plötzlich veränderte Bedingungen 
in der Umwelt, die Befremdung, Verwirrung, Zweifel aus-
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lösen. Dieser Schwierigkeit wird sich der Mensch nun be-
wußt. Eine probeweise projektive Deutung der gegebenen 
Elemente, ein Abwägen möglicher künftiger Folgen nach der 
Prä~isierung und Klärung der Schwierigkeit und der Explo-
ration ihrer Überwindung führt schließlich zur Entwicklung 
eines Handlungsplanes, zu einem hypothetischen Handlungs-
entwurf. Wenn sich dieser in der Anwendung in der betreffen-
den Situation bewährt hat, gilt er als angenommen. Andern-
falls wird er verworfen und ein neuer, angemessenerer Plan 
muß entwickelt werden. Das Bewährungskriterium ist also die 
Tauglichkeit eines Entwurfes für eine Handlung in einer be-
stimmten Situation (vgl. Oewey 31964, S. 201, S. 230; ders. 
1951, S. 75). Die Bedeutung eines "Gegenstandes" wird so 
operativ erkannt, d. h. in einem Handlungszusammenhang ein-
gebettet. Das pragmatische Spezifikum liegt darin, daß 
Erkenntniserwerb durch Handeln sich vollzieht, wobei die 
vorgängigen Erfahrungen reflektiert werden. "Erfahrung im-
pliziert Lernen und Lernen Erkenntnis" (Bonne 1978, S. 83). 
lernen wird als tätige Auseinandersetzung mit der Umwelt 
verstanden. Die kontinuierliche Reorganisation von Erfahrung 
erfolgt über Lernprozesse, die durch problemhaltige Situa-
tionen ausgelöst werden. Diese, d.h. gleichsam exemplari-
schen und "vereinfachten" Lebenszusammenhänge, gilt es in 
der Schule zu repräsentieren und methodisch zu arrangieren, 
um die Aktivitäten der Schüler herauszufordern. Schulisches 
lernen hat sich nach Dewey am Maßstab aoßerschulischer Lern-
formen zu orientieren (vgl. Bahnsack 1976, S. 436) und hat 
~ie Möglichkeit direkter, konkreter persönlicher Erfahrung 
als Eingangsphase des Denkens zu schaffen. Auf Grund des 
Zusammenhangs zwischen "schulischem Lehrstoff" und Lebens-
erfahrung nimmt Dewey Abstand von einem allgemeingültigen, 
festen Lehrplan und propagiert die ~ojektmethode, bei der 
Lehrer und Schüler zusammen lehrentwü~-;;~eh-men. Die 
Projektmethode eröffnet Aktivität und Verantwortlichkeit. 
Im Gegensatz zum bloß verbalen Unterricht ermöglicht sie 
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nach Dewey die Weckung von Interessen durch das Erlebnis 
wirklicher, herausfordernder Probleme und die Verknüpfung 
von Denken und Handeln. 
e) "Erfahrung" und "Leben" - der polytechnische Bildungsauf-
trag der Schule. 
Weil Deweys Schule für ein Leben in der industriellen Ge-
sellschaft erziehen soll, ist eine polytechnische Bildung 
wesentlicher Bestandteil des Bildungsprogrammes. Dabei 
kommt es nach Dewey darauf an, die im Industrialisierungs-
prozeß entstandenen Defizite im Sinne von Entfremdungs-
effekten taylorisierter Arbeitsorganisation zu erkennen, 
zu reflektieren und in Richtung Humanisierung verändern zu 
wollen. Die Schule als polytechnische Bildungsanstalt muß 
hierzu einen Modellcharakter entwickeln, die Bildungswir-
kung der Arbeit nutzen und innovative Kräfte zur Vorberei-
tung der Humanisierung industrieller Arbeit wecken. 
In Deweys_ Versuchsschule ~-i_nd die Schül_er in e~ne.r: .. ~9li~J5~­
Art" in die Grundprozesse der Produktion und Konsumtion ein-
----~,·-.·---~·- ' „ • ._ .. ,u-.-.-·~,• • -- __ , 
~:.!:-~.orden, durch die ii:i.e Gesellschaft sich reproduziert: 
nämlich Nahrung, Bekleidung, Hausbau/Wohnen. Arbeit als Aus-
einandersetzung des Menschen mit der Natur wird zur "Grund-
kategorie der Gesellschaftsbetrachtung" (Bohnsack 1976, 
s. 274) 6>. 
Die polytechnische Bildung findet in zwei Abteilungen der 
Schule statt: im Laboratorium und in der Werkstatt. Das 
Laboratorium dient nach Deweys Intention vorwiegend dazu, 
wissenschaftliche Aufgaben zu lösen und ein "intellektuel-
les Interesse" zu befriedigen. In der Werkstatt können pri-
mär soziale Arbeitsformen und die Anwendung wissenschaft-
licher Forschung gelernt werden. Als soziale Erfahrungs-
welt vermittelt so die Schule den Heranwachsenden alterna-
tive Formen gesellschaftlicher Existenz, einen Einblick in 
die wirtschaftliche Produktion und in humanisierte Formen 
der Arbeit. Damit wird sie nach Dewey zu einem Paradigma 
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der zukünftigen Demokratie. 
Die Bildungswirkung der Arbeit sieht Dewey darin, daß die 
Schüler exemplarisch erleben, daß Arbeit sinnvolles Tun 
sein kann, daß sie beim Umgang mit konkretem Material sich 
Arbeitstugenden wie Gründlichkeit, Sauberkeit, Ausdauer, 
Selbstkontrolle und Disziplin "beiläufig" erwerben, und 
daß gleichzeitig eine Einübung in soziales, demokratisches 
Leben erfolgt. Die demokratisch verfaßte Industriegesell-
schaft versucht Dewey in einer besonderen Umwelt vorwegzu-
nehmen. Darin steckt eine optimistische Utopie, mittels 
Schule ein demokratisches Ideal realisieren zu können. 
Es erheben sich berechtigte Zweifel, inwiefern die in der 
realen Arbeitswelt vorfindbaren Sachzwänge, die aus dem 
Profitinteresse sich ergebenden arbeitsorganisatorischen 
Konsequenzen wie individuellen Belastungen im Schonraum 
Schule simulierbar si,.nd. Eine solche Intention, die "echte" 
Erfahrungsmöglichkeiten schafft und damit Vorbereitungs-
funktion für das Arbeitsleben hätte, lag jedoch Dewey fern. 
Seine kontrafaktische Struktur im polytechnischen Bildungs-
bereich der Schule orientiert sich nicht an der realen In-
dustriegesellschaft, klammert bewußt Entfremdungstendenzen 
am Arbeitsplatz aus und harmonisiert idealistisch persön-
liche und gesellschaftliche Bedürfnisse. Er will keine 
profitorientierte "Produktionsschule", sondern strebt die 
Änderung der Produktionsverhältnisse in der Gesellschaft 
an, zu der er die nachwachsende Generation durch eine Be-
wußtseinsänderung vorbereiten will. Damit enthält die be-
rufsvorbereitende Bildung einen berechtigten politischen 
Akzent, wobei die Erreichung der Mitbestimmungsfähigkeit 
und einer demokratischen Industriegesellschaft am Prinzip 
der Hoffnung auf die Vernunft aller Beteiligten sich uto-
pisch orientiert. 
Ein Bruch hinsichtlich des Konzeptes von Lernen als "Er-
fahrung" scheint dort vorzuliegen, wo den Schülern die 
eigene Erfahrung mit Konflikten am außerschulischen Arbeits-
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platz verweigert wird. Da die nichtsimulierte gesellschaft-
liche Praxis fehlt, wird das von Dewey verfochtene Paradig-
ma der Verbindung von Leben und Lernen hier nicht gewahrt. 
Zwar hatte die "Betriebserkundung" in Deweys Versuchsschule 
als Besuch von Farm, Mühle oder Baumwollfabrik ihre didak-
tische Funktion; das Betriebspraktikum fehlte jedoch. Nach 
Bohnsack (1976, S. 346) liegt der Grund wahrscheinlich 
darin, daß Deweys Schultheorie den Schritt des Heraustretens 
aus der Schule zu einer "mindestens halbernsten" außerschu-
lischen Erfahrung in etwa dreiwöchiger aktiver Teilnahme 
an mehr oder weniger entfremdeter Arbeit "vor Ort" (Klafki 
5
1971 a, S. 21, 23 f., 27) nicht vollzogen hat, obwohl eine 
solche Erfahrung - als Kontrasteindruck zur Schule oder 
gar als erster praktischer Ansatz zur Gesellschaftsver-
änderung - durchaus den politischen Intentionen entsprochen 
hätte, die Oewey spätestens seit dem Ersten Weltkrieg mit 
Schule verband?). 
Der Ernstcharakter des Praktikums kann, wenn Unterricht und 
Erkundung die nötige Fragehaltung vorbereitet haben, in 
einer Weise zu Erfahrungen mit Sach-, Sozial- und Herr-
schaftsstrukturen der Arbeitswelt und den in ihnen erkenn-
baren Widersprüchen führen, wie sie andere Lehrformen oder 
auch simulierte Betriebsmodelle im Sinne von Werkprojekten 
kaum vermitteln dürften. Darüber hinaus bietet das Prakti-
kum einen Erfahrungsraum für die eigene Berufsorientierung 
der Schüler. 
f) Kritische Anmerkungen zur didaktischen Konzeption Deweys. 
Neben den bereits im Rahmen des polytechnischen Bildungsauf-
trages der Schule eben analysierten "Brüchen" im Oewey'schen 
Lernkonzept, das lernen als einen Erfahrungsprozeß versteht, 
wird Dewey vorgeworfen, daß seinem Schul-Curriculum ein 
didaktisches Konzept fehle (vgl. Apel 1974, S. 166 ff.). 
Dies trifft hinsichtlich der inhaltlichen und methodischen 
Differenzierung wohl zum Teil zu. Als Pauschalurteil wird 
ein solcher Vorwurf Dewey jedoch nicht gerecht. 
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Dewey selbst betont nämlich, daß bei der praktischen Reali-
sierung seiner abstrakten Grundsätze - vornehmlich des 
Primates der persönlichen Erfahrung in Erziehung und Unter-
richt - nicht ins Extrem einer lehrplanlosen Willkür und 
individuellen Freiheit im Sinne von Beliebigkeit verfallen 
werden dürfe (Dewey 1963, S. 34). Diese Forderung ist eben-
so eine negative Abgrenzung wie die Maxime, daß der schuli-
sche Lehrstoff weder dadurch bestimmt werden könne, daß man 
kindliche Interessen unvermittelt verabsolutiere, noch da-
durch, daß man einfach die Ergebnisse der Fachwissenschaften 
übernehme (vgl. Bahnsack 1976, S. 171). Deweys Vorschlag, 
"repräsentative" und "fundamentale" Erfahrungsdimensionen 
exemplarisch in die Schule "hereinzunehmen", bildet zwar 
ein Legitimations- und Auswahlkriterium (auf recht formal-
abstrakter Ebene) dafür, wie der Zusammenhang von Lehrstoff 
und Lebenserfahrung gewährleistet werden soll, leistet aber 
noch kein materiales und explizites "Konstruktionsmuster" 
für die systematische Unterrichtung über soziale Zusammen-
hänge und notwendige Kenntnisse für ein gesellschaftliches 
Leben. Der Stellenwert gesellschaftlich relevanter Kultur-
techniken, Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten und die 
methodische Konzeption der unterrichtlichen Organisation, 
bei der gezielte Unterrichtung und die von Dewey geforder-
ten freieren Aktivitäten verbunden werden, werden von ihm 
nicht systematisch reflektiert. Weil er es ablehnte, der 
"inneren Logik des Unterrichtsprozesses" (Szaniawski 1972, 
S. 110) nachzugehen und an dessen Stelle freie Formen des 
Lebens, Erfahrens, Denkens und Kooperierens stellte, konnte 
seine Schule ihr Ziel nicht erreichen. "Sie mußte es ver-
fehlen, weil sie kein geeignetes didaktisches Prinzip auf-
zuweisen hatte, das die Durchsetzung dieser Idee ermög-
licht hätte" (Apel 1974, S. 173). 
Die für den systematischen Lernprozeß notwendige lernpsycho-
logische Analyse, die mit der wissenschaftstheoretischen 
Position des Verständnisses des lernenden Organismus bei 
Dewey konform geht, wird von Piaget geleistet, bei dem die 
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"handelnde Erfahrung" einen wichtigen und notwendigen 
Schritt beim Erwerb von Vorstellungen und Begriffen dar-
stellt8l. Die materialistische Handlungstheorie verfolgt 
einen ähnlichen Argumentationszusammenhang, wie wir später 
noch erläutern werden. 
Aebli, ein Schüler Piagets, streicht die Notwendigkeit 
heraus, erfahrungsorientiert erworbene Kenntnisse zu ver-
binden mit systematischer Strukturierung, Übung und Festi-
gung im Unterricht. Lernprozesse natürlicher Lebenssitua-
tionen bleiben nämlich "immer bruchstückhaft", "zum Teil 
widersprüchlich". Lernleistungen ohne systematisches Üben 
gingen verloren, während die planvolle Lehre kohärente, ge-
ordnete Ergebnisse erziele. "Natürliche Lernsituationen" 
könnten daher nicht ein ausschließliches Modell für Inhalt 
und Methode schulischen Lernens darstellen (Aebli 8 1972, 
S. 166 f., 187). Ohne bereits vorgreifen zu wollen - wir 
werden uns in 3.3.3 mit der psychologischen Komponente der 
Kategorie der Erfahrung noch auseinandersetzen - sei 
hiermit nur angedeutet, wie didaktische Defizite speziell 
auf unterrichtsmethodischer Ebene in Deweys Konzeption sich 
bewältigen lassen. 
Abschließend sei hier angemerkt, daß Deweys Denken nicht 
fruchtlos für die aktuelle, didaktische Diskussion geblie-
ben ist. Neben seinem Einfluß auf die Rückbesinnung reform-
pädagogischer Ideen, neben der heute wiedererkannten Not-
wendigkeit der Verknüpfung von Erfahrung und Lernen, ist im 
unterrichtsmethodischen Bereich der besonders von seinen 
Schülern auch hinsichtlich des Unterrichtsarrangements sy-
stematisch reflektierte Projektunterricht zu erwähnen. 
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3.3.2 Phänomenologische und hermeneutische Explikation 
des Erfahrungsbegriffes 
Lernen hat die Struktur der Erfahrung im Sinne der aktiven 
Auseinandersetzung des lernenden mit der Umwelt. Die dabei er-
worbene Erkenntnis ist nach Auffassung des Pragmatismus cha-
rakterisierbar als ein Zu-tun-Haben mit den Dingen, die einem 
etwas "bedeuten", ist somit bezogen auf die subjektive und 
historisch-gesellschaftliche Lebenspraxis. Oas durch Handeln 
erworbene Wissen über Handeln benötigt jedoch als konstitutive 
Komponente die Reflexion über das Handeln, wenn es nicht in 
einer Beliebigkeits- und Zufälligkeitsdimension verharren will. 
Es soll als Erfahrung für sich und andere - und damit über 
Sprache unmittelbar - fruchtbar und bildungswirksam werden. 
Besonders im institutionalisierten schulischen Lernen ist die 
Relevanz der Reflexion und die soziale Dimension der Erfahrungs-
mitteilung qua Funktion von Schule unbestritten. Andererseits 
hat jedoch die Entwicklung der gesellschaftlichen Institution 
Schule dazu geführt, schulisches Lern-Wissen in Form von ge-
sellschaftsrelevanten Inhalten und Fertigkeiten zu standardi-
sieren, Vermittlungsformen für Lernen zu effektivieren, Lernen 
am Paradigma eines neuzeitlichen Wissenschaftsverständnisses 
orientiert9) zu verobjektivieren. Die subjektive Dimension der 
Erfahrung, wie sie vom Pragmatismus als bildungswirksam her-
ausgestellt worden ist, wird daher eher als Störvariable psy-
chologisch untersucht und unter die Machbarkeit eines techni-
schen Verständnisses von Erziehung vereinnahmt. Erziehung ist 
jedoch "nicht eine einseitige technische Bearbeitung eines Ob-
jektes" (Buck 1981, S. 166). 
Dringend notwendig erscheint v. Hentig die "Rehabilitierung der 
Erfahrung im Lernen" (1982, S. 28; vgl. ders. 1977, S. 495) der 
Schüler. Der "Überhang an Gedachtem, Ausgedachtem, Gewußtem" 
(ders. 1982, S. 29) bedürfe einer Korrektur durch die Wahrnehmung 
und subjektive Erfahrung. Dabei müsse man sich im schulischen 
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Lernprozeß freilich trotzdem und gerade der Wissenschaft be-
dienen, da ihr Verfahren den Weg angibt, auf dem die Erkennt-
nis gewonnen ist (v. Hentig 1982, S. 104) und empirisches Wissen 
verallgemeinerte und damit "vollständig mitteilbare Beobach-
tung" (ders. 1982, S. 14) zur Verfügung stellt. Das didaktische 
Problem der Mitteilbarkeit und Verständlichkeit, der Lehr- und 
Lernbarkeit, ist dem "Wissenschaftsbetrieb" nicht eo ipso 
immanent. Das pädagogische Problem der Bildungswirksamkeit und 
-notwendigkeit schulisch zu vermittelnden bzw. zu erwerbenden 
Wissens und Könnens verweist auf anthropologische Reflexion 
und auf die Rekonstruktion und die Bestimmung des Verhältnisses 
von (schulisch initiiertem) Lernen und (subjektiv relevanter) 
Erfahrung. 
"Erfahrung schließt immer eine subjektive Sicherheit gegen-
über den Erscheinungen ein ... ". Erfahrung "ist nicht voll-
ständig übertragbar, bleibt immer mit der Person verbunden, 
die sie 'hat'; sie gilt zwar über die jeweilige Situation, über 
die hier und jetzt zu tuende Tat hinaus, ist also allgemein, 
aber doch nicht verallgemeinert" (v. Hentig 1982, S. 13 f.). Diese 
Skizzierung des Erfahrungsbegriffes scheint dessen pädagogische 
Dimension anzudeuten. Gleichzeitig wird das Dilemma einer für 
den schulischen Lern- und Bildungsprozeß sich zeigenden offen-
sichtlichen Antinomie deutlich. Gegenüber der objektiven, über 
den Wissen~chaftsprozeß zustandegekommenen Erfahrung erscheint 
die Welt- und Lebenserfahrung als subjektiv-beliebig insofern, 
als sie an das jeweilige Subjekt gebunden ist und keinen An-
spruch auf allgemeine Geltung erheben kann. 
Ist damit die vorwissenschaftliche und alltäglich-lebensprakti-
sche Erfahrung eine genetisch vorgeordnete und/oder außerhalb 
des schulischen Lernkontextes angesiedelte und andersartige 
Qualität von Lernen, die eines systematischen, verobjektivier-
ten Korrektivs in der Schule bedarf? Gibt es unterschiedliche 
Arten und Strukturen von Wissen und wenn ja, inwieweit und wo 
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haben diese ihre Berechtigung in der Schule und sind ent-
sprechend didaktisch zu berücksichtigen? Gibt es unterschied-
lich geartete und zu bewertende Lernarten und wenn ja, sind 
diese und wie sind solche aufeinander verwiesen? Oder bedarf 
der Objektivismus der Wissenschaften, der sich auf schulische 
Lerninhalte, -methoden und -prozesse niedergeschlagen hat, 
einer "Rückbesinnung auf Lebenswelt und menschliche .Praxis" 
(vgl. Prange 1978, S. 22 ff.), da er zwar eine Mannigfaltig-
keit präzisierter Weltaspekte liefert, jedoch nicht eine Welt 
schafft, wo der Mensch sich orientieren und sinnbestimmt leben 
kann? Diesen Fragen soll im folgenden nachgegangen werden. 
3.3.2.1 Das anthropologische Fundament der Erfahrung 
In der Tradition der geisteswissenschaftlichen Pädagogik hat 
man versucht, Kategorien zu entwickeln, mit deren Hilfe gleich-
sam als Kristallisationspunkte für "Welterfassung" Wirklich-
keit erfahrbar wird. Vorfindbare Bestände der Kultur sind auf 
"Bildungsgüter" hin durchgemustert worden. Dadurch entsteht 
eine Mannigfaltigkeit von Fächern und Lehrgegenständen, deren 
Vermittlung mit Hilfe des didaktischen Zugriffs über das "Re-
präsentative", "Paradigmatische", "Typische" oder "Exemplari-
sche" in der Formel der "kategorialen Bildung" (Klafki 1963, 
S. 44) eine Daseinsorientierung zu liefern vorgibt. Es läßt 
sich die berechtigte Frage aufwerfen, ob aus dem Aggregat der 
Fächer sich ein Richtungssinn für die Erziehungssubjekte er-
mitteln läßt. Prange moniert in diesem Zusammenhang, daß "die 
Erfahrung in theoretisch-gegenständlicher Hinsicht ( 
isoliert von der praktischen Selbsterfahrung" bleibt (Prange 
1978, S. 31), so daß es zu einer Aushöhlung des Erzieherischen 
in der Schule komme. 
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Versteht sich Schule als Sozialisationsinstanz, die ihren 
Auftrag als Hilfestellung für eine "Orientierung in einer 
komplexen Gesellschaft" (Tröger 219B6, S. 196) sieht, muß 
sie sich auf ein prozessuales Verständnis von Erfahrung ein-
lassen. Die Reduzierung auf die Rechtfertigung objektivierter 
Erfahrung klammert jedoch die Entstehung und Relevanz subjek-
tiver Erfahrung aus. "Bezogen auf die komplexe Erlebnisfähig-
keit des Menschen stellt wissenschaftliches Wissen (jedoch) 
nur eine restringierte Erfahrung dar, die ( ) dem Men-
schen nur teilweise gerecht werden kann" (Liedtke 219B6, S. 7). 
Diese Aussage eines renommierten Anthropologen verweist uns 
auf die Notwendigkeit einer kurzen Reflexion über das anthro-
pologische Fundament der Erfahrung. 
Die Bestimmung des Menschen als eines Lebewesens zeigt sich 
unter biologisch-stammesgeschichtlicher bzw. ethnographischer 
Sichtweise in seiner grundsätzlichen Offenheit menschlicher 
Praxis, in seiner Zugänglichkeit für Erfahrung. Organologi-
sche Bedingungen verweisen auf Erziehungsbedürftigkeit und 
Erziehungsfähigkeit, wobei freilich genetische Dispositionen 
die Struktur menschlichen Verhaltens umreißen (vgl. Liedtke 
21986, S. 9). Stammesgeschichtliche Analysen machen deutlich, 
daß die Entwicklung zum Menschen vor allem durch seine zu-
nehmende Verbesserung der Lernfähigkeit gekennzeichnet ist. 
Unfertig geboren, hat der Mensch zu lernen, ein Mensch zu sein. 
Daraus wird vielfach seine Lernbedürftigkeit geschlossen. Ein 
solcher Schluß von organischen Mängeln (vgl. Gehlen 71962) auf 
die kulturellen Leistungen ist aber nur unter der Vorausset-
zung überhaupt möglich und sinnvoll, daß es anerkannte Normen 
des menschlichen Verhaltens und Lebens gibt. In der Bestimmung 
des Mangels als der Differenz von individueller Leistung und 
allgemeiner Lebensform ist eine Idee von Vollkommenheit maß-
gebend, die nicht ohne weiteres "natürlich" ist. 
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Um die ursprüngliche Situation des Menschen als Lernsituation 
auszuweisen, erscheint es nötig, die Bedürftigkeit nicht an 
den spezifischen Mängeln der leiblichen Verfassung zu ver-
ankern, sondern diese Mängel als Mängel eines auf Ganzheit 
hin angelegten Wesens zu begreifen. Ursprünglicher als ein-
zelne Mängel des Lebewesens "Mensch" ist seine Offenheit, d.h. 
seine Bestimmbarkeit bzw. Bildsamkeit, die sich einer end-
gültigen Festlegung entzieht, wenngleich ihre Entfaltung einen 
Rahmen innerhalb "ökologischer Korrelate" (Liedtke 219B6, S. 
11 f.) gesteckt bekommt. Der Mensch ist das Wesen, das seine 
Erfüllung nicht bei, sondern vor sich hat. Er ist nicht ein 
Bestand von Eigenschaften, sondern "Person", die sich durch 
das realisiert, was sie aus der mehr oder minder offenen Be-
stimmtheit macht (vgl. Prange 197B, S. 56). Dabei spielt die 
kommunikative Dimension des Umgangs mit anderen und mit Dingen 
eine wesentliche Rolle. Sie ist eine Bedingung dafür, daß sich 
im Umgang so etwas wie eine Erfahrung ausbilden kann. Bedeutun-
gen konstituieren sich kommunikativ. Kommunikation ist "ge-
meinsame Aktualisierung von Sinn" ( Luhmann 1971, S. 42), wobei 
eine eingespielte Interpretation vorausgesetzt wird. Letzteres 
darf nicht "anthropologisch" vorausgesetzt werden, sondern ist 
selbst erst anzustrebendes Resultat eines Lernprozesses, vor 
allem wenn es um Sinn bei der Wahrnehmung und Bewertung neuer 
Situationen wie etwa im unterrichtlichen Lernprozeß geht, de-
ren interkommunikative Verständigungsbasis sich der "Alltags-
strukturen" der Lebenswelt bedient. Im Unterricht hat sich 
eine Tendenz entwickelt, die "eine objektiv-distanzierende 
Wirklichkeitserfahrung in den Vordergrund (gerückt hat), wel-
che den vorhandenen Sinnbezug des Schülers zu eben dieser 
Wirklichkeit als einen die wissenschaftliche Erkenntnis be-
hindernden Ballast beiseite läßt" (Ammen 1986, S. 11). Den 
Voraussetzungen von Erfahrungs- und Lernvollzügen wird dabei 
in den didaktischen Konzeptionen auffällig wenig Interesse 
zuteil (vgl. Lippitz/Meyer-Drawe 19B2 b, S. 15). 
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Die ursprüngliche Welt der Erfahrung ist die Lebenswelt, "die 
den Boden für alle Erkenntnisleistung abgibt" (Husserl 1948, 
S. 38). Die lebensweltliche Erfahrung läßt sich charakteri-
sieren als Prozeß, in dem theoretische Vorgriffe immer schon 
praktisch geworden sind und in dem sich die Objektivierung zu 
allgemeiner Erfahrungserkenntnis vorbereitet. In dieser Um-
gangserfahrung erfolgt ein sog. "mitgängiges" Lernen (vgl. 
Prange 1978, S. 68), das allem ausdrücklichen Lernen voran-
geht. Es bildet einen Bedeutungs- und Sinnhorizont als Gerüst 
für die "objektive Erfahrung". Ein solches "ursprüngliches" 
Lernen ist so in die Lebenspraxis verschränkt, daß es auf Grund 
der Situationsbezogenheit zunächst gar nicht als "Lernen" aus-
drücklich bemerkt wird. Das geschieht erst, wenn man sich auf 
"die" Erfahrung beruft, die dieses oder jenes rät, weil man 
"aus Erfahrung" weiß, daß sich etwas so oder so verhält. Dabei 
zeigt sich dann, daß Erfahrung stattgefunden hat, daß etwas 
gelernt worden ist, was sich in neuen Situationen anwenden 
läßt. Erinnerung, Situationsverständnis und Situationsvergleich 
forcieren somit den Lernprozeß und ermöglichen die Angliederung 
neuer Erfahrungen. Das Situationsverständnis als Erfahrung in 
einer Situation kann zur Erfahrung für neue Situationen wer-
den. Als Vor-Verständnis erleichtert es die Meisterung einer 
aktuellen Situation. 
Die Weltsicht aus der Umgangserfahrung bezieht sich nur auf 
den jeweiligen Lebenskreis und ist in realen Lebensvollzügen 
erworben. Sollen kulturelle Errungenschaften und die Komplexi-
tät gesellschaftlicher Praxis als Resultat eines geschicht-
lichen Entwicklungsprozesses der Menschheit erhalten, tradiert 
und weiterentwickelt werden, bedarf es eines institutionali-
sierten Lernprozesses. Die Abhebung der Lebensvollzüge und 
ihre repräsentative Erfassung in isolierten Lernsituationen 
ist die Bedingung für die Lehrbarkeit der jeweiligen Welt-
sicht. Aus der Kenntnis der Dinge im Umgang wird das Erkennen. 
Der Übergang von der im Umgang erfahrenen zur erkannten und 
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begrifflich bestimmten Welt hebt am Lernen besonders die-
jenige Seite hervor, die sich vor allem auf die Meisterung 
und Sicherung des Lebens bezieht. Oie Umgangserfahrung wird 
funktionalisiert, um als zweite und fremde Erfahrung allge-
mein zugänglich zu werden (vgl. Prange 1978, S. 98 f.). Ihre 
elementarisierte, formalisierte und generalisierte Form ab-
strahiert zwangsläufig vom individuellen Bedeutungszusammen-
hang innerhalb der gelebten Welt. Ein solcher ist aber der 
spezifische Motor für Lernen über Umgangserfahrung. Dieser 
Umstand bringt schulisches Lehren, insofern es sich um sekun-
däre Erfahrung, um die Vermittlung "objektiver Erkenntnisse" 
handelt, in Legitimationszwang auf Grund der Abstraktion vom 
anschaulich-lebensweltlichen Sinnbezug. Darüber hinaus be-
nötigt der Übergang vom schulischen Unterricht zur Lebens-
praxis einen eigenen Transformationsprozeß. Schule muß über 
die "zweite Erfahrung" den Zugang zur allgemeinen Arbeits-
und Sozialwelt zu vermitteln versuchen. Reduziert sich der 
schulische Auftrag auf Unterricht in seiner Orientierung an 
der objektiven Erfahrung und damit an den wissenschaftlichen 
Disziplinen, wird die funktionalisierte Erfahrung zum Maß der 
Selbsterfahrung des Menschen. "Die Erfahrungsweise der ob-
jektiven Erkenntnis bleibt für sich ungenügend, um auch das 
Handeln in der primären Lebenspraxis zu bestimmen" (Prange 
1978. s. 141). 
Unsere anthropologischen Überlegungen mündeten in solche über 
eine Theorie der Schule. "Erziehung als Lebenshilfe" (Brezinka 
61968) ist nicht mehr allein Aufgabe der Familie als primärer 
Sozialisationsinstanz, sondern auch Aufgabe der Schule. Letzt-
lich jedoch ist die Sinndimension des Handelns für die eigene 
"Lebensführung" auf Umgangspraxis verwiesen, über die Sinn-
verständigung abläuft. Für sinnvolle Situationsbewältigungen 
und damit für die Sicherung des Lebens sind in entwickelten 
Gesellschaften systematische Lernprozesse, die Aneignung von 
Kenntnissen und Fertigkeiten vonnöten. Sie zielen auf einen 
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möglichen Gebrauch in der Zukunft ab, verstehen sich als 
Hilfe zur künftig möglichen Lebensbewältigung. Wo sie auf 
Grund ihrer verselbständigten, verobjektivierten Systematik 
oder ihrer der Lebenspraxis entfremdeten Sprache diese Funk-
tion für den lernenden nicht mehr erkennen lassen, ist der 
notwendige Konnex zu den Bedürfnissen und Interessen der 
lernenden zerstört. Andererseits tut sich dabei ein erziehe-
risches Defizit im schulischen Lernprozeß auf. 
Auf Grund des zunehmenden Übergewichts fremder Erfahrung 
plädiert Adorno dafür, Erfahrungsfähigkeit selbst zum Ziel 
der Erziehung zu machen. "Erziehung zur Erfahrung und Er-
ziehung zur Mündigkeit ... sind miteinander identisch" 
(Adorno 1973, S. 116). ~eil Lernen selber den Charakter des 
Erfahrens hat, sind die Hemmnisse beiseitezuräumen, die den 
Prozeß der Erfahrung verhindern. Kritische Erfahrungsfähigkeit 
wird erreicht auf dem Umweg über die fremde methodische Er-
fahrung und die Reflexion auf diese Erfahrung sowie über den 
Relevanzbezug zur Umgangserfahrung. Der letztgenannte Gesichts-
punkt verweist uns auf die phänomenologische Betrachtungs-
weise der Erfahrung. 
3.3.2.2 Phänomenologische Aspekte der Erfahrung und des 
menschlichen Lernens 
Trotz einer langen Tradition psychologischer Lernforschung, 
die unterschiedliche und teilweise widersprechende Theorien 
und Modelle entwickelt hat, haben nach Fichtner "psychologische 
Lerntheorien den Alltag des Unterrichts in den Schulen nicht 
erreicht" (Fichtner 1983, S. 599). Wenngleich der Aussage 
Fichtners in solch genereller Bewertung nicht zugestimmt wer-
den kann, insofern Teilaspekte wie etwa die der Motivierung, der 
Strukturierung und Sequenzierung, der Übung, des Transfers etc. 
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durchaus Ergebnisse didaktischer Handlungsrelevanz gezeitigt 
haben, können wir doch festhalten, daß lernpsychologische 
Forschungsergebnisse oft nur schwerlich auf die unterricht-
liche Realität beziehbar sind. Dies liegt vor allem darin, 
weil vielfach die wichtige Rolle der Inhalte für den Lehr-/ 
Lernprozeß vernachlässigt oder schlicht ausgeblendet ist. 
Der eigentliche Vollzug des Lernens, der konkrete Prozeß-
charakter als menschliche Entwicklung bleibt im Dunkeln. 
Lernen bleibt ein "hypothetischer Prozeß, der selbst nicht 
beobachtbar ist, sondern zur Erklärung des gesetzmäßigen Zu-
sammenhangs zwischen unabhängigen und abhängigen Variablen 
theoretisch postuliert wird" (Weinert 1974, S. 389). Das 
Problem des menschlichen Lernens liegt also im Zustandekommen 
der Lernleistung. "Unter allen menschlichen Leistungen scheint 
das Lernen seiner Natur nach zum Verborgensten und Unbekannte-
sten zu gehören. Vieles und Entscheidendes lernen wir, wie 
man sagt, 'unbewußt', also so, daß wir uns prinzipiell nicht 
darauf besinnen können, wie das Lernen vor sich gegangen ist" 
(Buck 1967, S. 11). Der phänomenologische Lernansatz hält die 
Rekonstruktion der "Erfahrungsgeschichte" des lernenden für 
unumgänglich, um zu einer "zutreffenden Sichtweise des mensch-
lichen Lernens und Lehrens durchzustoßen" (Redeker 1932, S. S) · 
Wenn wir uns hier mit phänomenologischen Aspekten der Er-
fahrung und des menschlichen Lernens beschäftigen, so bedarf 
dies einer kurzen Erläuterung, Begründung und Abgrenzung. 
Keineswegs verfolgen wir damit die Intention einer systemati-
schen Auseinandersetzung mit behavioristischen und kognitivi-
stischen Lerntheorien oder den Aufweis einer "besseren" Gültig-
keit des phänomenologischen Theorie-Paradigmas. Vielmehr geht 
es um die Analyse der Relevanz hinsichtlich des Erklärungs-
wertes menschlicher Erfahrung als Lernprozeß. Wie die Wissen-
schaftsdisziplinen zum Erklären und Verstehen von Zusammen-
hängen - je nach Gegenstand, Fragerichtung und Interesse sowie 
methodologischer Instrumentarien - unterschiedliche Erkennt-
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nisse und "Deutungsmuster von Welt" liefern, soll die Phäno-
menologie vorurteilsfrei daraufhin befragt werden, inwieweit 
sie "Ergebnisse" vorzuweisen imstande ist, die die eingegrenz-
ten Fragestellungen des empirisch-analytischen Wissenschafts-
betriebes hinsichtlich menschlichen Lernens ergänzen und 
korrigieren. Darüber hinaus interessieren uns konkrete Hilfe-
stellungen für das didaktische Handeln im Unterricht aus der 
phänomenologischen Lernkonzeption. Der Vorzug der Phänomenolo-
gie liegt in ihrem Anspruch einer ganzheitlichen Betrachtungs-
weise. Wenn hier von "Aspekten" die Rede ist, so geschieht dies 
deshalb, weil m. E. ein abgeschlossenes Konzept einer phäno-
menologischen "Theorie" des menschlichen Lernens nicht exi-
stiert. 
Die sog. "Alltagswende in der Pädagogik" (Lenzen 1980; Kaiser 
1981)lO) verweist auf die Aktualität dieses Forschungsansatzes, 
der mit qualitativen Methoden, die vom Verstehensprinzip her 
entworfen sind, die Einsei tigkeiten der analytischen Wissen-
schaftstheorie korrigieren will. 
In Anknüpfung an die phänomenologische Tradition sieht sie sich 
derselben Kritik, Reserviertheit sowie Vorurteilen ausgesetzt 
wie die frühen Vertreter phänomenologisch orientierter Pädago-
gik (z.B. A. Fischer 1914/1966). Kritiker aus dem Lager ana-
lytischer Wissenschaftstheorie werfen der phänomenologischen 
Thematisierung von Vollzügen naiven Realismus, idealistischen 
Reduktionismus und Stratosphärendenken vor. Solche Kritik ist, 
bezogen auf die phänomenologisch orientierten Pädagogen am 
Anfang unseres Jahrhunderts, durchaus verständlich und be-
rechtigt, insofern für sie zutrifft, was Tschamler feststellt: 
"Man reduzierte die Phänomenologie auf eine möglichst theorie-
freie und evidente Erfassung der pädagogischen Praxis" 
(Tschamler 1977, S. 167). Die Reduktion der Phänomenologie 
auf Deskription und deren Identifikation mit intuitiver We-
senserkenntnis wollte einer ontologischen Autonomiesicherung 
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der Pädagogik als "Wissenschaft" dienlich sein. 
Man wird dem aktuellen phänomenologischen Denken nicht ge-
recht, wenn man es auf die Rezeptionsstufe des Verständ-
nisses der Husserlschen Methode durch A. Fischer oder R. 
Lochner um die Jahrhundertwende reduziert und die Weiterent-
wicklung dieses Ansatzes in der lebensweltlichen Philosophie, 
der Sozialphänomenologie von A. Schütz oder der anthropologi-
schen Orientierung der Pädagogik etwa durch O.F. Bollnow 
(1965) ignoriert. 
Im Zuge der "Alltagswende in der Pädagogik" (Kaiser 1981) 
wird gegenwärtig in phänomenologisch ausgerichteten Konzep-
tionen des Lernens versucht, den Begriff des Alltagswissens 
bzw. den der lebensweltlichen Erfahrung im Anschluß an Husserl 
und Schütz als einen fugdamentalen Begriff einer lebenswelt-
lichen Konzeption des Lernens aufzuarbeiten. Dabei ist eine 
bewußte Abhebung vom "Operationalismus" zu konstatieren, der 
in den lernzielorientierten Curricula der 70er Jahre vielfach 
zu einer Instrumentalisierung von Lehrinhalten, zur Formali-
sierung didaktischen Planens und zur Verobjektivierung der 
Schüler in Lernprozessen geführt hat. Auf wissenschaftstheo-
retischer Ebene wird ein solches Lernparadigma als Ableger po-
sitivistischer Weltauffassung kritisiert. Lernen wird nun aber 
nicht als eine behavioristische Form der Verhaltensänderung 
aufgefaßt, sondern "als ein Akt sinnhaften Verstehens, der 
sich in jeweils unterschiedlichen Sinn- und Erfahrungshori-
zonten konstituiert" (Rösler 1983, S. 947). Damit wird einer-
seits ausgedrückt, daß Lernen eine subjektiv-sinnhafte Er-
fahrungsstruktur besitzt, die sich in der jeweiligen Lebens-
welt konstituiert. Insofern entzieht es sich einer voll ver-
planbaren, an "Gegenstandsstrukturen" verobjektivierter Wis-
senschaftsdisziplin orientierten Technologie. Andererseits 
wird die Notwendigkeit des Erwerbs eines spezialisierten 
Schulwissens keineswegs diskriminiert. Dessen Stellenwert ist 
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jedoch neu zu bestimmen und im Integrationsprozeß der Konti-
nuität der Erfahrung zu verorten, wie es bereits der Pragma-
tismus Deweys gefordert hat. Damit soll die "mangelnde Über-
einstimmung der wissenschaftlich vermittelten Welt mit der 
Lebenswelt des jungen Menschen" (Menze 1981, S. 164) über-
wunden werden. 
Diese Rückbesinnung reflektiert somit die Grenzen der Wissen-
schaftsorientierung als didaktisches Prinzip: Zwar liefert 
die Wissenschaftsorientierung notwendiges Verfügungswissen 
und Methodenbewußtsein; aber sie liefert kein Auswahl- und 
Legitimationskriterium für pädagogisch zu verantwortende Lern-
prozesse. Wissenschaftliche Spezialisierung vermittelt Aus-
schnitte von Welt, die die "Lebenswelt" nicht mehr repräsen-
tieren. "Wird in strikter Handhabung der Wissenschaftsorien-
tierung Schule als Funktion des wissenschaftlichen Fort-
schritts begriffen, so folgt daraus, daß der Mensch die Fä-
higkeit einbüßt, sich orientieren zu können, daß also die 
Wissenschaftsorientierung den Verlust der Orientierung in der 
Welt nach sich zieht" (Menze 1981, S. 160; vgl. auch Ulmer 1972). 
Eine heute vielfach und notwendigerweise an den Wissenschaften 
orientierte Schule hat die Aufgabe, "den Wissenschaften in 
der Gesamtkultur ihren Ort anzuweisen und sie als einen Er-
fahrungsbereich des Menschen neben anderen zu begreifen, 
also den Anspruch der Wissenschaften auf die Totalität der 
menschlichen Erfahrungen zu relativieren" (Menze 1981, S. 160). 
Wissenschaftliche Erkenntnisse leisten nicht automatisch Sinn-
gebung und Sinndeutung für den Alltag der Lebenspraxis. 
Wenn in diesem Argumentationszusammenhang von "Wissenschaft" 
die Rede ist, dann vornehmlich im neuzeitlichen positivisti-
schen Wissenschaftsverständnis, welches das subjektive "Er-
fahrungsleben" als Erkenntnisquelle bewußt ausklammert. Im 
Gegensatz zur dort vollzogenen Subjekt-Objekt-Spaltung, die 
die Frage nach der Realität einer dem Erkenntnissubjekt ge-
genüberstehenden Außenwelt überhaupt erst aufkommen läßt, 
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geht die Phänomenologie von einer theoretisch unverstellten 
Wahrnehmungserfahrung aus, bei der Mensch und Welt in einem 
sinnlich erfahrbaren und bedeutungshaften Vermittlungsprozeß 
stehen. Vor der Erklärung von Ursache-Wirkungs-Zusammenhängen, 
die in der Regel konstruktive und methodisch organisierte Zu-
gr~ffsweisen im Hinblick auf den Erkenntnisgegenstand voraus-
setzt, liegt "die lebensweltliche Erfahrung und der noch nicht 
theoretisch reduziert~ Umgang mit der Welt der Menschen und 
der Natur" (Lippitz/Meyer-Drawe 1982 b, S. 11). Phänomenologie 
konstatiert die Tatsächlichkeit der immer schon im Wahrnehmen 
und ·Handeln sich vollziehenden Weltvermittlung, die weit-
gehend in einem vorprädikativen Sinn geschieht. Diese Sinnge-
stalten bilden das Fundament unseres Alltagslebens ebenso wie 
das der Wissenschaften11>. "Phänomenologie ist Aufklärung der 
Sinnstrukturen des Mensch-Welt-Verständnisses" (Lippitz 1984, 
S. 8), das lebensweltli•h, geschichtlich und sozial situiert 
ist. Dabei geht es um die reflexive Vergewisserung unserer 
Erfahrungen und Erlebnisse, die als beispielhafte "Zugriffe" 
Allgemeines im Konkret-Besonderen entdecken. "Beispiele sind 
phänomenologische Mittel der dialogischen Klärung fungierender, 
unthematischer Strukturen. Ihre Überzeugungskraft liegt in 
der Nachvollziehbarkeit der Erfahrungen, die sie schildern" 
(Lippitz 1984, S. 17). Vorzüglich die "Begriffe" lebensprak-
tischer Natur lernen wir durch Beispiele und machen sie uns 
durch Beispiele verständlich. Beispiele versetzen uns in eine 
schon vertraute Verstehensprax.is, rufen ein latentes Vor-Ver-
ständnis wach, das die bisherige praktische Erfahrung des 
einzelnen geleitet hat. Auch "fremde" Beispiele, d.h. solche, 
die noch nicht auf den Vollzug eigener Lebenspraxis rekurrieren 
können, sind "lernwirksam", "wenn sie nur vom Erfahrungs- und 
Verstehensrepertoire des lernenden her möglich und plausibel 
erscheinen" (Buck 1981, S. 207). Sie geben im dialogischen 
Prozeß Erfahrungen und Sinn innerhalb der gemeinsamen Lebens-
welt weiter. Der dabei erforderliche reflektierende Nachvoll-
zug als "Vollzug auf Distanz" korrigiert im Kommunikations-
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prozeß die eigene perspektivische Erfahrung und konstituiert 
reflexiv Sinn (vgl. Schütz 1974). 
Besonders ~ür die Berufsorientierung der Hauptschule, die das 
individuelle Entscheidungsverhalten als pädagogische Inten-
tion anvisiert, ist es notwendig, realitätsnahe Erfahrungen 
zu ermöglichen, diese als "Beispiele" im Unterricht in ihrer 
Perspektivität zu thematisieren, um von daher auf eine Wei-
terentwicklung einzuwirken (vgl. Hoppe 19BD, S. 86 ff.; 
Vohland 19B1, S. 29 f.). 
Als "Sedimente vergangener, ge- oder mißlungener Erfahrungen" 
(Kunstmann 19B1, S. 172) bilden sie Unterrichtsgegenstände, 
die "die 'bedeutungskonstituierende' handlungsbezogene An-
eignung der vorgefundenen Welt durch die Subjekte" (ders., 
S. 170) ermöglichen. Begriffliches Denken erfolgt dabei im 
Aufstieg vom Besonderen zum Allgemeinen. "Das Verstehen des 
Beispiels geht dem Verständnis des Allgemeinen voraus, nicht 
umgekehrt!" (Buck 1981, S. 201). Der Erfahrungshorizont der 
lernenden bestimmt als mehr oder weniger ausdrückliches Vor-
wissen den Gang des Lernens. 
Dieses Vorwissen bestimmt einerseits den individuellen Assi-
milationsprozeß der Lernstruktur und andererseits ebenso 
Handlungsziele wie die Bewertung von zukünftigen Erfahrungen, 
wie wir in später noch zu diskutierenden psychologischen und 
handlungstheoretischen Argumentationszusammenhängen nach-
weisen werden. 
Der den eigenen Erlebnissen zugesprochene Sinn oder der ge-
meinte Sinn von Handeln ist "wesentlich subjektiv" (Schütz 
1974, S. 14DJ. D. h. jedoch nicht, daß Fremdverstehen unmög-
lich wäre, wohl aber, "daß der fremden Erlebnissen prädi-
zierte Sinn nicht eben der gemeinte Sinn sein kann, welcher 
sich im Bewußtsein des alter ego durch den Prozeß der Selbst-
auslegung konstituiert" (ders., a.a.O.J. Wegen der "Gleich-
zeitigkeit des fremden Erlebnisstromes" und auf Grund der 
Vorerfahrung der Zeichenbedeutung innerhalb eines bestimmten 
Zeichensystems (vgl. Schütz 1974, S. 170) ist Fremdverstehen mö 
lieh. Schütz spricht in diesem Zusammenhang von einem sozialen 
Apriori vor jeder subjektiv personalen Sinndeutung. Die 
Oeutungsschemata der Sprache12 l sind somit konstitutives Moment. 
Sie sind für neue, besonders abstrakte Begriffe, mittels exem-
plarischer anschaulicher Einführung des gemeinten Sachver-
haltes semantisch zu füllen, da Beobachtung allein adäquates 
Verstehen nicht ermöglicht. Somit wird Wissen - etwa über 
Zusammenhänge der Arbeitswelt - durch eigene Erinnerung, d.h. 
durch die reflexive Komponente der subjektiven Erfahrung und 
durch Berichte anderer begründet. Dabei erfolgt eine typi-
sierende Erfassung fremden Verhaltens. 
Halten wir also fest: Menschliche Erkenntnis bleibt an die 
Erfahrungs- und Erlebnisvollzüge menschlicher Existenz ge-
bunden. Die Möglichkeit der Welterfassung des Menschen ist 
geknüpft an seine Organe der Wahrnehmung13 l und Kommunikation 
und zugleich auch an die Selbstartikulation. Die Ausbildung 
dieser Vermögen unterliegt selbst der Erfahrungsgeschichte 
des Bewußtseins. Auf diesen Zusammenhang hat besonders E. 
Husserl ( 1948) hingewiesen. 
Lernen wird immer "von einem unthematisch leitenden Vorwissen 
bestimmt" (Meyer-Orawe 1982 a, S. 517). Das mit der Erfahrung 
gegebene vorgängige Wissen, das als unstrukturiertes Vorver-
ständnis von einer Sache umgangssprachlich vermittelt wird, 
ist die Voraussetzung allen Erkennens und Lernens. ~s_i~_t 
i:_~~~-B_e~_i_n~~~g fü_r das_ Hinzule_!"_rien von Neuem. Daraus folgt 
für den schulischen Lernprozeß, unmittelbare und vermittelte 
Erfahrung (vgl. Bruner/Olson 1975, S. 184) in Einklang zu 
bringen. Das Problem der Differenz zwischen Alltagswissen und 
wissenschaftlichem Wissen, zwischen Alltagserfahrungen, bei 
denen eher naive Orientierungs- und Auslegungseinstellungen 
vorherrschen (vgl. Hörster 1984, S. 41 f.) und wissenschaft-
licher Erfahrung ist ein spezifisch didaktisch zu ref lektie-
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render Sachverhalt. Die Ausrichtung der Lerninhalte an Er-
fahrungen und Situationen im Alltagsleben der Schüler liefert 
1 ~· aus phänomenologischer Sicht ein notwendiges, aber m. E. nicht 
hinreichendes Kriterium für Relevanz und Sequenzierung von 
Lerninhalten. Jedoch hinsichtlich der Methodik des Lernens 
für die "Strukturierung und Modifizierung von Erfahrungs-
horizonten" (Meyer-Drawe 1982 b, S. 34) wird eine Art "Lern-
matrix" geliefert. 
E. Husserls (1948) Theorie der Erfahrung ist zugleich eine 
Theorie des Lernens, worauf besonders G. 8uck ( 1967, S. 56) 
hingewiesen hat. Nach Husserl gehört zu jeder aktualen Er-
fahrung, auch der vermeintlich ursprünglichen, die ein Ding 
oder einen Sachverhalt zum erstenmal zur Kenntnis bringt, 
ein Prius, ein "Vorwissen", das ein Moment der Erfahrung 
selber ist. Es ist die Voraussetzung dafür, daß das Neue 
überhaupt erfahrbar wird, d.h.: "in einem Erfahrungs-Kontext 
gleichsam lesbar wird" (8uck 1967, S. 56; ders. 1981, S. 88). 
Somit gibt es keine Erfahrung, die nicht von dem, was sie 
aktual kennenlernt, immer schon mehr "weiß" als gerade zur 
Kenntnis kommt. 
schon vorgängig 
Erfahrung nicht 
Mit dem Begriff 
Neues und Unbekanntes wird vom Subjekt immer 
. . . d l 4 J s t .. in gewisser Weise verstan en . ons ware 
Erfahrung von Dingzusammenhängen. 
"Erfahrung" wird also zweierlei gemeint: 
"Einerseits das,· was man aktual jeweils an Momenten einer 
Sache in Selbstgegebenheit zu Gesicht bekommt (die vielen 
einzelnen Erfahrungen) oder auch die synthetische Einheit 
solcher selbstgegebenen und im Gedächtnis (als "Sedimentie-
rungen", A. G.) behaltenen Momente ... Andererseits das, 
auf Grund wovon die aktualen Kenntnisnahmen überhaupt Akte 
des Verstehens von etwas als etwas sind" (ebenda). Dieses 
Letztgenannte ist nichts, das zum ersten hinzukommt. 
Nach Husserl gibt es damit nicht wie auf einer tabula rasa 
abgebildete atomare Sinneseindrücke, die dann erst irgendwie 
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zu Verstehenseinheiten zusammengesetzt würden. Vielmehr ist 
das Verstehen das Primäre! Als Vor-Verständnis ermöglicht 
es erst die Kenntnisnahme von Sachzusammenhängen. Jede 
aktuale Einzel-Erfahrung geschieht von einem Vorverständnis 
her. "Nur weil die Erfahrung an jedem Punkt ihres Ganges 
prinzipiell über jede einzelne Kenntnisnahme bzw. über den 
Gesamtbestand aktualer Kenntnisnahmen hinausgreift, diese 
transzendiert, kann sie überhaupt Einzelnes kennenlernen und 
von da aus weiter zu umfassenderen Erfahrungen fortschreiten, 
d. h. einen Gang haben" ( Buck 1967, S. 57; ders. 1981, S. 
88 f.). In dieser Gangstruktur der Erfahrung, wie sie von 
Husserl skizziert wird, steckt m. E. ein hermeneutischer 
Charakter. Sie trifft in erster Linie für subjektiv relevante 
Erfahrungen aus dem Lebensweltbezug zu; denn hier haftet nach 
Husserl ( 1948, S. 30) den Einzelapperzeptionen "Sinnestrans-
zendenz" an; genau diese Sinnestranszendenz macht den beleh-
renden Charakter der Erfahrung aus. 
Die aus dem Lebensweltzusammenhang generierte Vor-Vertraut-
hei t birgt freilich die Gefahr in sich, da sie sich auf 
wenige Fälle der Alltagspraxis bezieht, eingegrenzte Vorur-
teile zu produzieren und vorschnell zu verallgemeinern. Er-
fahrungsgemäßes Sprechen über Dinge und Verstehenszusammen-
hänge vermag solche Defizite interkommunikativ aufzudecken 
und die Beschränktheit im subjektiven Erfahrungskontext zu 
verorten. Hierbei hat Unterricht als "aufklärerische" und 
bildende Funktion seine spezifische Aufgabe. 
Wie sieht Husserl den Zusammenhang der Antizipation als "vor-
greifende" Struktur für Lernen bzw. neue Erfahrungen? Husserl 
beschreibt die Transzendenz der Erfahrung als Horizontstruk-
tur der Erfahrung. "Jede aktuale Erfahrung hat einen offenen 
Horizont von Vor- und Mehrwissen, der über alles bestimmte 
Gegebene hinausreicht und es gerade dadurch als das Bestimmte 
an etwas verstehen läßt bzw. noch ausstehende Bestimmungen 
entdeckbar macht" (Buck 1967, S. 57; ders. 1981, S. 89). Die 
- 163 -
Horizontstruktur als das jeweils spezifische zugehörige Vor-
verständnis der Erfahrung bezieht sich auf die subjektive 
Perspektivität, auf die Vergleichs-"Sedimente", die dem jetzt 
Erfahrenen in irgendeiner Typik gleichen oder sich von ihm 
abheben. Nach Husserl ist der Erfahrung eine "bestimmte Typi-
sierung aller Gegenstände" (Husserl 1948, S. 35) vorgezeich-
net. Aber jeder spezifizierte Erfahrungshorizont impliziert 
Horizonte von immer weiterer, vagerer Allgemeinheit; damit 
ist gemeint, daß diese Horizonte verstehensmäßig früher sind. 
Das Unbekannte steht demnach im Horizont einer Vorbekanntheit, 
d.h. es ist Unbekanntes in gewisser Hinsicht, es ist relativ 
Unbekanntes und darum auch immer schon relativ Bekanntes. 
"Unbekanntes ist jederzeit ein Modus der Bekanntheit" (Husserl 
1948, S. 34). Aufgrund seiner Vorbekanntheit ist das Unbe-
kannte erfragbares Unbekanntes. Das antizipatorische Moment 
der Horizontstruktur gehört als vorgängiges Erschließen we-
sensmäßig zu jeder Erfahrung15l. Durch explikatives Kennen-
lernen erfolgt dann ein Horizontwandel. "Mit jedem Schritt 
ursprünglicher Erfassung und Explikation eines Seienden wan-
delt sich ( ) der Horizont des Erfahrbaren im Ganzen; neue 
· ·. Vertrautheiten werden gestiftet und geben den apperzep-
tiven Erwartungen, die sich an die Gegebenheit neuer Gegen-
stände knüpfen, ihre Richtung und Vorzeichnung (Husserl 1948, 
S. 140). Damit trägt jede Explikation zur "Verdeutlichung und 
Klärung, als Näherbestimmung des in der Horizontform unbe-
stimmten, darin Implizierten" (ebenda) bei. Somit lernt "die 
die Erfahrung leitende vorgreifende Anschauung ( im 
Fortgang der Erfahrung sich immer mehr in den Grenzen des 
jeweiligen gegenständlichen Sinnes zu halten. Sie wird im 
Gange der Erfahrung gekonnter; sie ist ein Produkt der Bil-
dung durch Erfahrung" (Buck 1967, S. 65). 
Husserls Funktion der Antizipation in der induktiven Struktur 
der Erfahrung meint also den unthematischen Hintergrund für 
Wahrgenommenes, der selbst ein Produkt der Erfahrung ist und 
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in die Struktur des Lernens eingebettet ist. Bei Husserl hat 
"Induktion" den Sinn von "Vordeuten", von vorgängigem Er-
schließen und nicht von Verallgemeinerung auf Grund von Ein-
zelerfahrungen. Damit wird also das Moment des Erfahrungs-
Kontinuums betont, das den Sinnrahmen für Erfahrungen aus-
macht. 
Eine differenzierte Analyse zwischen antizipatorischem Hori-
zont als "Prius" für Lernen und subjektiv möglichem Fehl-
schluß durch induktive Verallgemeinerung nach der Erfahrungs-
integration wird von Husserl nicht geleistet. Beide Aspekte 
sind jedoch von didaktischer Relevanz. Implizit sind sie je-
doch im Begriff des "Horizontwandels" enthalten. 
Der Horizontwandel ist nach Husserl eine Geschichte des posi-
tiven Zueinander von Antizipation und Explikation; zu ihm 
gehört aber auch ebenso die Nichterfüllung von Antizipationen, 
ihre Widerlegung durch nachfolgende Erfahrung. Eine solche 
"negative Erfahrung" bestimmt Husserl als Enttäuschung. Sie 
spielt auf Grund der persönlichen Betroffenheit als "Lebens-
erfahrung" eine Rolle und ist hier ein positives Moment in 
der Geschichte des Erfahrenden16l. Die negative Erfahrung ver-
anlaßt uns, den Kontext unserer seitherigen Erfahrung so zu 
revidieren, daß das Neue in die korrigierte Einheit eines 
gegenständlichen Sinnes hineinpaßt. Der Gegenstand der Er-
fahrung stellt sich dann anders dar, aber auch das erfahrende 
Bewußtsein selbst kehrt sich um17l. 
Ziel und Resultat des Lernens durch Erfahrung ist nach 
Husserl die gegenständliche Gewißheit. Husserl meint damit 
die "persönliche Betroffenheit" des erfahrenden Subjektes in 
der jeweils situativen Umgangserfahrung. 
Mit dem in 3.3.1 diskutierten Erfahrungsbegriff im Pragma-
tismus scheint mir die phänomenologische "Theorie der Erfah-
rung", die von Husserl vornehmlich an den Phänomenen der Wahr-
- 165 -
nehmungserfahrung entwickelt worden ist (vgl. Buck 1981, 
S. 88), in folgendem didaktisch relevanten Aspekt eine Paral-
lele aufzuweisen: Lernen wird als _ein ~_ro_zi:ß __ ? _ _E!!: ___ ~rfahrung 
verstanden. Es ist in der Lebenspraxis motiviert, in Situa-
tionen verhaftet und wird vom biographischen Erfahrungs-
horizont strukturiert. Antizipation, Kontinuität und Expli-
kation sind Struktur- und Richtungselemente des Lernens. 
Lernen geschieht im Anschluß an den Horizont der sprachlich 
vermittelten Sinnstrukturen und Vorinterpretationen. Schuli-
sches Lernen darf daher die Erfahrung als "grundlegende Ver-
mitteltheit der Dinge und meiner selbst ... , d.h. Verständig-
keit, mit der ich bei den Dingen bin" (Buck 1967, S. 17), 
nicht ausblenden. Vielmehr erhält Unterricht eine sinn-
stiftende Funktion, wenn er die Erfahrungen der Schüler er-
hellt und für deren gegenseitigen Austausch sorgt. Wissen-
schaften und Lebenspraxis als unterschiedliche Erfahrungsqua------m--··--· •• ·---L-•••-••L •••- >> ""•"- •L••--·-----o.-- ---•••-•-•> •• - -~·------·-·-·-----
litäten sind im Unterricht so miteinander zu verschränken, 
daß die Welt sinnhaft erfahren werden kann. Widerfahrnisse 
bilden den Anstoß für alles "reflexive" Verhalten des Lernens. 
Eine differentia specifica der phänomenologischen Betrachtungs-
weise liegt gegenüber dem pragmatischen Verständnis von Er-
fahrung im anthropologischen Grundverständnis. Die "Grenze 
des pragmatistischen Verständnisses der Erfahrung liegt darin, 
daß die Offenheit und Belehrbarkeit immer auf derselben Ebene 
bleibt" (Buck 1967, S. 72). Nach Anschauung des Pragmatismus 
machen wir zwar immer wieder andere Erfahrungen, jedoch inner-
halb desselben Horizonts der Erfahrbarkeit. Erfahrungen be-
wirken hier nicht einen Horizontwandel im Sinne der Phänome-
nologie. Negative Erfahrungen haben im Pragmatismus zwar 
einen Stellenwert, sie beziehen sich aber auf die bessere 
Umgangsfähigkeit mit den Dingen. Insofern machen sie uns klü-
ger. "Aber der Erfahrende wird sich durch sie nicht seiner 
Erfahrung, und das heißt: seiner selber bewußt" (Buck, ebenda). 
Das Bewußtsein aber macht eine Erfahrung über seine seit-
herige Erfahrung. 
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Ein zusammenfassendes Resume führt uns folgende wesent-
lichen Gesichtspunkte vor Augen: 
Die phänomenologische Diskussion des Erfahrungsbegriffes 
hat relevante Aspekte für schulische Lehr-Lernprozesse ge-
zeitigt, die in der fachdidaktischen Diskussion vielfach 
ausgespart oder zunächst nicht explizit reflektiert und 
artikuliert werden: 
Der Lernprozeß beinhaltet im wesentlichen eine individuell-
biographische Komponente, die zum Aufbau einer subjektiven 
Sinnstruktur führt. Eine solche Sinnstruktur ist einge-
bettet in die Perspektivität subjektiver Wahrnehmungs-, 
Sinndeutungs-, Bewertungs- und Relevanzmuster. Erfahrung 
geschieht also im Hier-und-Jetzt und enthält den Zwang 
zur Deutung für das Wachstum der Persönlichkeit. 
- Alles Lernen, vor allem die planmäßige Form unterricht-
lichen Lernens, muß bei einem vorgängig Vertrauten an-
setzen. Im Sozialkontext der Klasse ist der Vertrautheits-
horizont zu diagnostizieren und zu bereden. Unterschied-
liche "Sinnhorizonte" auf Grund der Lebenswelt sind abzu-
klären. Das Lernen gilt dabei zumeist als Erweiterung, 
Klärung und Verallgemeinerung der positiven Grundlage des 
alltäglich Vertrauten. 
Wenn dabei eine Selbstkorrektur der Erfahrung notwendig 
wird, erfolgt eine Änderung der antizipativen Komponente 
für weitere, zukünftig~ Erfahrungen. Umlernen bedeutet 
einen Wandel des ganzen Horizonts der Erfahrung. Das Ge-
schehen des Lernens erweist sich als die Geschichte des 
lernenden selbst. 
Erfahrung wird nicht im Sinne funktionaler Verwertung all-
tagsweltlichen (und damit untergeordnet-zweitrangigen) 
Vorwissens verstanden, sondern hat einen eigenständigen 
und notwendigen Stellenwert. Das Einholen auch emotiona-
ler Aspekte im Erlebnis- und Erfahrungszusammenhang ver-
weist auf ein ganzheitliches Lernkonzept (vgl. Burow/ 
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Scherpp 1981, S. 141 ff., S. 173 f.). 
- Die Primärerfahrung und ihre interkommunikative Deutung 
darf damit nicht einer sekundären, verobjektivierten Er-
fahrung unter Effizienzgesichtspunkten, denen es in erster 
Linie auf Lernresultate im Sinne meßbarer Lern-Outputs an-
kommt, geopfert werden. Vielmehr ist auch schulisches Lernen 
in die Lebenswelt der Betroffenen einzubetten. 
- In kritischer Distanz zum wissenschaftsorientierten Lern-
postulat wird das "Zutrauen zur eigenen Erfahrung" (v. Hentig 
1982, S. 38) favorisiert und die dort häufig unterstellte 
Aufgabenteilung von Alltag/Leben und Schule kritisiertlB). 
Eine Analyse eines solchen schultheoretischen Grundverständ-
nisses mit wissenschaftsorientiertem Ausschließlichkeits-
anspruch fördert folgende Prämissen zutage: 
• Das Leben produziert alltägliche Erfahrungen. 
• Die Schule bietet dafür die richtigen Erklärungen an. 
• Schüler haben Erfahrungen (funktional) zur Veranschau-
lichung und damit auch zum Verstehen wissenschaftlicher 
Aussagen und Erklärungen stets parat. 
Gegen diese letztgenannte Vorannahme ist einzuwenden, daß 
nicht von einer uneingeschränkten Präsenz und beliebigen 
Verfügbarkeit relevanter Erfahrungen ausgegangen werden 
darf. Vielmehr sind Erfahrungen nicht überall schon vor-
handen, sondern müssen erst ermöglicht und grundgelegt 
werden. Wo man sich auf sie berufen kann, sind sie nicht 
als relevant eindeutig zu interpretieren, als intersub-
jektiv vergleichbar und abgeschlossen anzusehen, da eine 
unterschiedliche Vorerfahrungsqualität und unterschied-
liche singuläre Ereignisse als Erfahrungsbasis bei den 
Schülern vorliegen. 
Von der "Gangstruktur" der Erfahrung her gesehen, wie sie 
Husserl gekennzeichnet hat, haben veranschaulichende Bei-
spiele nicht primär die Funktion der Verdeutlichung und 
Illustration allgemeiner Begriffe und Zusammenhänge. Viel-
mehr liefern sie erst die Grundlage für eine einführende 
- 168 -
Verständigung. Die das Verständnis eröffnende Funktion 
gelingt am ehesten mit Erfahrungsbeispielen aus der 
alltäglichen Praxis der Lebenswelt. 
• Schüler sehen die Bedeutsamkeit wissenschaftlicher Aus-
sagen ein, behalten sie und werden sie künftighin ver-
wenden. 
Die hierbei unterstellte Postulierung des Primats der 
Theorie vor der Erfahrung kann nicht als allgemeingültig 
akzeptiert werden19). 
• Für jeden Erfahrungsbereich gibt es die korrespondierende 
Theorie mit allgemein akzeptierten und wahrheitsfähigen 
Aussagen. 
Dagegen ist einzuwenden, daß es für Erfahrungsbereiche 
interessens- und methodenbedingte konkurrierende Theorie-
Aussagen gibt und/oder daß bestimmte Erfahrungsbereiche 
einem verbindlichen theoretischen Zugriff (noch) ver-
wehrt sind. 
Die phänomenologische Betrachtungsweise scheint sich jedoch 
einige ungelöste didaktische Probleme einzuhandeln, die einen 
"Horizontwandel" oder besser eine Horizonterweiterung des 
Erfahrungsbegriffes hinsichtlich seiner Relevanz für schuli-
sche Lehr-Lernprozesse notwendig machen: 
- Erfahrung wird vornehmlich über die subjektive Wahrnehmungs-
ebene diskutiert, wobei eine explizite Aufarbeitung der kog-
nitiven Lernstrukturebene unterbleibt20>. Ebenso wird die 
Relevanz des Zusammenhanges von Handeln und Denken schlicht 
unterschlagen. 
- Der Zusammenhang von Alltagswissen als subjektivem Lebens-
weltwissen und Wissenschaftswissen als objektivem Erkennt-
niswissen wird in seiner Struktur nicht hinreichend thema-
tisiert, wiewohl er ein konstitutives Moment in institutio-
nalisierten schulischen Lehr-Lernprozessen darstellt. Schule 
kommt nicht ohne "Kunde von etwas" aus. Sie verfolgt 
schließlich unter pädagogischem Aspekt zumindest drei Auf-
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gaben (vgl. u.a.: Lichtenstein 1957, S. 5 f.; Schulz 
1969, S. 27-45; Oppolzer 1979, S. 818): Oie Eingliederung 
der nachfolgenden Generation in die sozio-kulturellen 
Ordnungen und gesellschaftlichen Normen durch Änderung des 
Verhaltens (Traditionsmotiv), die Hilfe bei der Ent-
faltung der persönlichen Anlagen des Individuums (Bil-
dungsmotiv) und die Vermittlung von Kenntnissen, Fähig-
keiten und Fertigkeiten im Dienste der Lebensmeisterung im 
Rahmen einer historisch-gesellschaftlichen Entwicklung 
(zweckrationales Motiv) 21 ). 
Bei einer solchen Funktion von Schule taucht das Problem 
auf, daß im Unterricht unterschiedliche Wissensformen ver-
handelt werden, welche M. Niessen/H. Seiler (1977) und G. 
Söltenfuß (1983, S. 177 ff.) analytisch aufgeschlüsselt 
haben. Bei der Verfügung über Wissen kommt es entscheidend 
darauf an, "wie man etwas weiß, ob aufgrund bloßer Alltags-
erfahrung ... oder aufgrund kritischer Reflexion und strin-
genter Prüfung" (Aebli 1981, S. 277). Das Alltagswissen ist 
im hohen Maße zweckgebundenes Wissen. Es kommt über Wahr-
nehmung, Beobachtung und Handlungsteilnahme in sozialen 
Kontexten zustande und wird von Aebli (a.a.O., S. 274) 
hauptsächlich als Handlungswissen charakterisiert. Wissen-
schaftliches Wissen zielt eher ab auf die Erkennung gesetz-
mäßiger Zusammenhänge. Insofern beinhaltet es eine zuneh-
mende Entfernung von situationsgebundenen Erfahrungssitua-
tionen und verfügt über eine abstrakte Begrifflichkeit. Das 
Unterrichtswissen stellt sich als Konglomerat unterschied-
licher Wissensformen dar, nämlich aus Fachwissen und gene-
rationsspezifischen Alltagswissensbeständen der am Unter-
richt Beteiligten. "Aus dem didaktischen Dilemma, daß 
einerseits ein totaler Bruch zwischen Alltagswissen und 
Unterrichtswissen wegen der Ignorierung der individuellen 
Lerngeschichte der Schüler sich nicht mehr legitimieren 
kann und andererseits das alleinige Sich-Einlassen auf die 
alltäglichen vor- und außerschulischen Erfahrungsbereiche 
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einer affirmativen Betrachtung verhaftet bleibt, sind 
Unterrichtskonzepte entstanden, die versuchen, das All-
tagswissen als eine didaktisch zu verändernde Ausgangs-
größe aufzufassen" (Söltenfuß 1983, S. 181). So sieht etwa 
H. Rumpf durch die Kategorie: "Differenzierendes Einbringen 
von Erfahrung" einen Einbezug von Erfahrungswissen in den 
Schulunterricht vor, wobei er nicht einer reinen Funktiona-
lisierung dieses Erfahrungswissens das Wort redet (Rumpf 
1976, S. 96). "Alltagswissens-Strukturen" sind gemäß des 
Sozialisationsauftrages der Schule m. E. beim identitäts-
und subjektiv-sinnstiftenden Bereich beruflicher Entschei-
dungskompetenz im Rahmen der Arbeitslehre der Hauptschule 
bewußt über konkrete Handlungssituationen herzustellen und 
dann im Unterricht reflexiv zu verhandeln. Handlungsfähig-
Machen läßt sich nicht über wissenschaftliches Erklärungs-
muster allein bewältigen. 
- Der phänomenologische Ansatz leistet m. E. nicht das Heraus-
arbeiten qualitativ unterschiedlicher Ebenen von Erfahrung 
für das Lernen. Diese sind aber notwendiger Bestandteil für 
den Konnex der o. a. Wissensqualitäten. Hierfür erscheint 
die hermeneutische Struktur der Erfahrung fruchtbar. Mit 
ihr soll aufgezeigt werden, wie subjektive Erfahrung in 
der Schule nicht nur zu bereden und reflexiv zu verhandeln 
ist. Unterricht als Reorganisation der Erfahrung hat durch-
aus der individuellen Interpretation singulärer Ereignisse 
im Sinne subjektiver Erfahrungshorizonte wissenschaftlich 
verallgemeinerte Realitätskonstruktionen im Sinne sog. 
"objektiver Erfahrung" gegenüberzustellen - soweit solche 
(u. U. konkurrierend) vorhanden sind und unter Maßgabe der 
Reflexion des Entstehungszusammenhangs und Erklärungswerts 
solcher "Erkenntnisse". Damit wird nämlich eine Möglichkeit 
geschaffen, daß das Lernsubjekt einer qualitativ anders-
artigen Erfahrungsbasis zugänglich wird, und daß Bildung 
als hermeneutischer Prozeß initiiert wird. 
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3.3.2.3 Die hermeneutische Struktur der Erfahrung und 
ihre didaktische Relevanz für schulisches Lernen 
Wenn wir den hermeneutischen Erfahrungsbegriff hinsichtlich 
seiner Relevanz für den schulischen Lern- und den subjektiven 
Bildungsprozeß analysieren, verzichten wir auf eine histo-
risch-systematische Aufarbeitung der erkenntnis- und wissen-
schaftstheoretischen Grundsatzdiskussion einschließlich der 
methodischen Kritik des traditionellen Verständnisses der 
Geisteswissenschaften. Bei ihnen spielen die Kategorien von 
"Erfahrung" und "Verstehen" zumindest seit W. Dilthey (1833-
1911) eine zentrale Rolle. Diese geisteswissenschaftliche 
Tradition hat das Selbstverständnis bis in die 60er Jahre22) 
unseres Jahrhunderts weitgehend bestimmt. Nach der empiri-
schen Wende hat die hermeneutische Position einen zwar and~ren 
Stellenwert in der "Erziehungswissenschaft als kritisch-
konstruktive Theorie" (Klafki 1971 b, S. 351-385) durch die 
Aufnahme einer "ideologiekritischen Perspektive" (a.a.O., 
S. 380) erhalten. Das wissenschaftliche Instrumentarium her-
meneutischer Verfahren ist nach dem Vorwurf der Unwissen-
schaftlichkeit durch den Kritischen Rationalismus (vgl. Albert 
2
1969, S. 143; Brezinka 1971, S. 105) und nach dem Positivis-
musstreit der 60er Jahre (Adorno u.a. 1972) nicht völlig 
obsolet geworden. Vielmehr ist das Problem des "Verstehens" von 
verschiedenen neueren Ansätzen (vgl. Arbeitsgruppe Biele-
felder Soziologen 1973; 8rumlik 1973; Goffman 1974; Helle 
1977) wieder aufgegriffen sowie methodologisch weiterent-
wickelt worden (vgl. Wright 1974; Apel/Manninen/Tuomela 1978) 
und hat sich in sozialwissenschaftlichen (z.B. Oevermann 
1976, 1979, 1980) bzw. pädagogischen Positionen (vgl. Baacke/ 
Schulze 1979) erneut einen festen Platz verschafft. Die 
systematische Nachzeichnung und wissenssoziologische Analyse 
dieser Entwicklungsgeschichte würde den Rahmen dieser Arbeit 
sprengen. Vielmehr soll versucht werden, wesentliche Aspekte 
zu eruieren und diese für den schulpädagogischen und fach-
didaktischen Argumentationszusammenhang zu strukturieren. 
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In alltäglichen Erfahrungs- und Handlungssituationen ver-
suchen wir über Wahrnehmung, Beobachtung und Sprache unter-
schiedliche Zusammenhänge bei der Konfrontation mit Sachver-
halten, Objekten und Menschen zu verstehen, d.h. zu deuten, 
zu interpretieren, zu erklären, ihnen einen Sinn abzugewinnen 
oder zuzuschreiben. "Das Verstehen erwächst zunächst in den 
Interessen des praktischen Lebens" (Dilthey 1966, S. 4D). Im 
Umgang miteinander müssen Menschen sich gegenseitig verständ-
lich machen. "Das Grundverständnis, auf welchem der Vorgang 
des elementaren Verstehens beruht, ist das des Ausdrucks zu 
dem, was in ihm ausgedrückt ist" (ebenda). 
Subjektive "Widerfahrnisse", die Selbstbetroffenheit be-
wirken, spielen dabei eine besondere Rolle, insofern sie 
eine Verhaltens- und handlungsregulierende Funktion für das 
eigene Leben darstellen.oder zumindest ein reflexives Nach-
denken bewirken. Wir gewinnen sozusagen Erfahrung, die es 
uns ermöglicht, zukünftiges Handeln besser bewerkstelligen 
zu können. Somit --hat ein Lernprozeß23) stattgefunden. Dies 
trifft jedoch nicht immer zu; denn wir machen auch die Er-
fahrung, daß keineswegs eine Sicherheit im Verstehen durch-
gängig garantiert werden kann. (Auch dieser Tatbestand kann 
eine fruchtbare Erfahrung sein, insofern er uns der Naivität 
vorschnellen, eindeutigen Verstehens für die Zukunft be-
raubt.) So gibt es z.B. Situationen, wo wir einen Gesprächs-
partner falsch verstehen - in dem Sinne, daß wir das von 
ihm Gemeinte nicht in seinem Sinn decodieren - oder einen 
Sachverhalt anders als andere interpretieren. Mitunter bleibt 
er uns gänzlich verschlossen und unverstanden mangels eines 
notwendigen Vorverständnisses, welches Voraussetzung zum 
Erfassen und Erklären des Sachverhaltes ist. 
Somit wird die Frage relevant, wie wir zu gesichertem und 
richtigem Wissen sowie zu gerechtfertigten Urteilen kommen. 
Eine voraussetzungslose Beobachtung und Beschreibung der so-
genannten "Wirklichkeit", wie sie die Position des naiven 
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Empirismus vertreten hat, gibt es nicht. Kann man dann über 
das "Verstehen" überhaupt eine gesicherte Erkenntnis ge-
winnen? (Das Gewinnen exakter Ergebnisse und Gesetzmäßig-
keiten schreiben sich ja bekanntlich die empirisch-analyti-
schen Wissenschaften mit ihren normierten Verfahren und experi-
mentellen Paradigmata z. T. mit einem Ausschließlichkeitsan-
spruch zu.) Dies ist die wissenschaftstheoretische Grundfrage, 
mit der sich die Geisteswissenschaften zumindest seit Dilthey 
systematisch beschäftigen und die in den Sozial- und Kultur-
wissenschaften bis heute relevant ist. Dazu galt es, spezifi-
sche (nicht-naturwissenschaftliche) Verfahren zu entwickeln, 
die allgemeingültige Erkenntnisse zulassen. Die Frage der 
Hermeneutik zielt damit ab auf die "Objektivität" der im 
Subjekt aufgebauten geistigen Welt24), durch die Kunst des 
Verstehens und Sichverständlichma~hens. An diesem Aufbau 
sind grundsätzlich zwei voneinander unterscheidbare "Lei-
stungen" beteiligt: Einerseits ist es die subjektive Kompo-
nente des Erlebens und der Selbstbiographie, wobei im indivi-
duellen Lebenslauf der Vergangenheit reflexiv Bedeutung zu-
ieschrieben, der Gegenwart ein Wert beigemessen, der Zukunft 
ein Zweck zugeordnet sowie dem ganzen Leben ein Sinn abge-
wonnen wird. Das "Erlebnis der Zeit" bestimmt "den Gehalt 
unseres Lebens" (Dilthey 1966, S. 27). Andererseits ist der 
Verstehensprozeß auf die vergangenen und gegenwärtigen Le-
bensäußerungen, d. h. den Prozeß der Auseinandersetzung mit 
der Welt, den Handlungen im Umgang miteinander sowie den 
Erlebnisausdrücken und Urteilen anderer Personen gerichtet. 
Verstehen heißt dabei, aus einem Äußeren, d.h. einem Zeichen, 
einem Sinnesdatum, ein Inneres, d.h. einen Bedeutungsgehalt, 
der im Medium der Symbole ausgedrückt wird, erfassen bzw. 
aus einer "äußeren Situation" von Menschen auf deren Empfin-
dungen, Einstellungen, Absichten, Ziele und Zwecke schließen 
und damit dem Ganzen einen Sinn abgewinnen25l. 
Diese analytisch getrennten Aspekte von Erleben und Ver-
stehen sind jedoch ineinander verflochten. Weder gibt es 
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eine unvoreingenommene und ungeschichtliche Standpunktlosig-
keit des Betrachters und Verstehenden noch eine Unabhängig-
keit des Erlebens von äußeren Einflüssen. Handlungen und 
Lebensäußerungen sowie die Wirkungen derselben auf andere 
belehren nach Oilthey den Menschen über sich selbst. So 
lernt er sich nur auf dem Umweg des Verstehens selber kennen. 
Es besteht somit ein Zusammenhang von Leben, Ausdruck und 
Verstehen: "In dem Zusammenwirken von Erleben, Verstehen 
anderer Personen, historischer Auffassung von Gemeinsam-
keiten als Subjekten geschichtlichen Wirkens ... entsteht 
das Wissen von der geistigen Welt" (Oilthey 1966, S. 29) · 
Dilthey kennzeichnet unterschiedliche Formen des Verstehens 
wie z.B. neben der elementaren im täglichen praktischen 
Leben auch "höhere" Formen des Verstehens sowie unterschied-
liche Techniken des Ver~tehens, die wir hier nicht näher be-
schreiben wollen. Wichtig erscheint die prinzipielle Prä-
misse, daß die Bedingung der Möglichkeit des Verstehens in 
der wesensmäßigen Geschichtlichkeit des Menschen und einer 
trotz aller Individualität vorliegenden grundsätzlichen Iden-
tität psychischer Verfaßtheit liegt. "Das Verstehen ist ein 
Wiederfinden des Ich im Du" (Dilthey 1966, S. 25). 
Da wesentliche Kategorien des Verstehens geschichtlich und 
sozial vermittelt sind, läßt sich die eigene und die andere 
Individualität immer nur ausschnitthaft begreifen. In unserer 
Lebensgeschichte wandelt sich das Instrumentarium unserer 
Selbstdeutung. Auch eine grundsätzliche Welterschließung, 
nämlich von Sachwelt und Mitwelt, ist schlechterdings nicht 
vollends möglich, sondern nur in geschichtlich bedingter Be-
schränktheit, in kultur- und sprachbezogener Fixiertheit. 
Während Geschichtlichkeit und anthropologische Grundver-
fassung für Dilthey, Zeitlichkeit und damit das Dasein als 
Entwurfscharakter für Heidegger c101963) das Verstehen grund-
legen, ist für Gadamer ( 5 1986} die Sprache "das universale 
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Medium", in dem sich das Verstehen selber vollzieht. "Oie 
Sprachlichkeit des Verstehens ist die Konkretion des wir-
5 kungsgeschichtlichen Bewußtseins" (Gadamer 1986, S. 393). 
Für Gadamer stellt sich die hermeneutische Verständigung 
im Bild einer Verschmelzung von Horizonten dar. Habermas 
setzt gegen diesen behaupteten Vorrang von Tradition und 
Wirkungsgeschichte für die hermeneutische Einsicht die 
"Kraft der Reflexion, die sich im Verstehen entfaltet" und 
die "die Dogmatik der Lebenspraxis erschüttert" (Habermas 
1970, S. 283). Damit würden die objektive Macht und der 
Bann der Tradition, die den Interpreten substantiell be-
stimmen, gebrochen. "Oie Objektivität eines Überlieferungs-
geschehens, das aus symbolischem Sinn gemacht ist, ist nicht 
objektiv genug" (ders., S. 287). Sprache sei auch ein "Me-
dium von Herrschaft und sozialer Macht" (ebenda). Sie diene 
der Legitimation von Beziehungen organisierter Gewalt und 
sei damit auch ideologisch. "Die hermeneutische Erfahrung, 
die auf eine solche Abhängigkeit des symbolischen Zusammen-
hangs von faktischen Verhältnissen stößt, geht in Ideologie-
kritik über" (ebenda). Nur im Durchgang durch das ideologie-
kritische Verfahren, das die Befangenheit bricht, in die 
das wirkungsgeschichtliche Bewußtsein verstrickt sein kann, 
vermag hermeneutische Erfahrung ihre eigene Möglichkeit zu 
erfüllen. Habermas versucht mit seiner Diskurstheorie kon-
trafaktisch den Menschen unter den Bedingungen einer ver-
wissenschaftlichten und technifizierten Zivilisation ver-
nünftige Orientierungsmöglichkeiten für praktisches Handeln 
zu bieten (vgl. Nassen 1982, S. 313). Ziel ist, Bedingungen 
für eine "zwanglose" Kommunikation zu schaffen. 
Damit wird durch Habermas die erfahrungsabhängige Bindung 
an ein gesellschaftliches Wertgefüge aufgedeckt und der Weg 
frei für im Kon•ens zu setzende, möglichst "herrschaftsfreie" 
Orientierungsmöglichkeiten unter der Zielsetzung eines eman-
zipatorischen Interesses. Marcuse ( 2 1969) plädiert in diesem 
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Zusammenhang für die Schaffung neuer Wirklichkeiten durch 
das Hervorbringen "konkreter Utopien", die schrittweise ver-
wirklicht werden sollten. 
Kommen wir nach diesem kurzen wissenschaftsgeschichtlichen 
Exkurs in die Hermeneutik zurück zur zentralen Kategorie des 
Verstehens mittels und durch Erfahrung. Die Schritte des 
Verstehens26 l - sie sind als solche bei der Konfrontation 
mit Lernsituationen fachdidaktisch relevant27 ) - lassen sich 
beschreiben (vgl. König/Zedler 1983, S. 88-93) als 
• Beobachtung von konkreten Situationen 
(z.B. Arbeits-, Betriebs-, Berufs-"Situationen" "vor Ort" 
und/oder durch mediale Repräsentanz) 
• Rückgriff auf eigene Erfahrungen als Oeutungshintergrund 
(= "hermeneutische Grundregel" nach Nohl 1949, S. 151) und 
als Basis für Fremdverstehen 
(z.B. Relevanzstrukturen aus der Lebenswelt; handlungsorien-
tierendes Selbstverständnis und praktisches Wissen in der 
"offenen Struktur der Umgangssprache" (Habermas 1970, S. 
260) , welches sich. im Sozialisationsprozeß und durch Er-
fahrungen etwa in Betriebserkundungen und Betriebspraktika 
oder durch übermittelte Erfahrungen von Personen aus der 
Arbeitswelt herausgebildet hat) 
• Rückgriff auf gemeinsame Erfahrungen als notwendiges Kor-
rektiv für etwaige subjektive Fehleinschätzung 
(z.B. vorschnelle Generalisierung punktueller oder saisonal 
bedingter Erfahrungen aus einer Arbeitsweltbranche bzw. be-
triebsspezifischer Tätigkeiten zu fälschlicherweise rele-
vanten Faktoren eines Berufsbildes nach Betriebserkundungen 
und Betriebspraktika gilt es auszuschalten, zurechtzurücken 
bzw. zu revidieren 
- durch Diskussion und Aufarbeitung der eigenen Erfahrungen 
als "Beispiel-Verstehen" und Strukturierung des subjek-
tiven "Horizontwandels"; 
- durch Vergleich mit Erfahrungen von Mitschülern in anderen 
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Betrieben; 
- durch an Beispielen einzuführenden Verständnissituationen 
für Begriffe und Strukturierungsmöglichkeiten komplexer 
Zusammenhänge der Arbeitswelt; 
- durch Konfrontation mit Erfahrungen von in verschiedenen 
Arbeitspositionen direkt Betroffenen. 
Ziel dieses Verständigungsprozesses ist die " ... Korrektur 
des Vor-Verständnisses ... " (Buck 1981, S. 49). l 
• Berücksichtigung der Umwelt, der in der historischen und 
gesellschaftlichen Entwicklung sich manifestierenden Ver-
ständnisse und Normen 
(z.B. gesellschaftlich-geschichtliche Entwicklung von Tech-
nologien und ihrer Auswirkung auf Produktionsverhältnisse; 
Bedingungen, Voraussetzungen und Konsequenzen menschlicher 
Arbeit in der Polarität von Rationalisierung und Humani-
sierung der Arbeitswelt; 
gesellschaftliche Organisation von Arbeit als politische 
Gestaltungsaufgabe; 
Zusammenhang von Technik, Ökonomie und Politik in der Ge-
staltung, Entwicklung und Veränderung von Arbeitsbedingungen, 
der Arbeitsorganisationen, der Berufsstruktur und schließ-
lich des gesamten Arbeitsmarktes). 
Diese Grobstruktur der "Schritte des Verstehens" vermag ein 
heuristisches Raster für realitätsnahe Unterrichtsmethoden 
der Arbeitslehre abzugeben, wie wir in Kap. 4 näher ausführen 
werden. Dabei lassen sich aktuelle Ansätze sozialwissenschaft-
licher Hermeneutik wie z.B. qualitative Interviews, teil-
nehmende Beobachtung, Tonband-/Videoaufzeichnung und deren 
gemeinsame Auswertung unterrichtsmethodisch adaptieren. Gleich-
zeitig müssen die Grenzen und Ergänzungsnotwendigkeiten sol-
cher Verfahren auf dem Hintergrund der angestrebten Bildungs-
ziele und der Lernmöglichkeiten der Hauptschüler analysiert 
und reflektiert werden. 
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Vorher jedoch wollen wir uns auf die grundlegende Gang-
struktur der Erfahrung näher einlassen und daran den Voll-
zug des Lernprozesses näher erklären. Dabei werden wir 
wesentliche Gedanken von Buck (1967, 1981) für unseren Ar-
gumentationszusammenhang rekonstruieren. 
Zunächst gilt es, den hermeneutischen Begriff der Erfahrung 
in seiner doppelten Bedeutung zu explizieren, wenn Lernen 
als ein Geschehen der Erfahrung verstanden werden soll: 
Erfahrung meint einmal " ... die einzelnen Erfahrungen von 
etwas" (Buck 1967, S. 8), mit denen unser Wissen anfängt. 
Erfahrungen schaffen die Grundlage von Wissen und Erkenntnis. 
Bei diesem Prozeß kommt es zu einem differenzierten Zuwachs 
an Belehrung auf der Grundlage jeweils schon gemachter Er-
fahrungen. "Erfahrung machen" als Vorgang ist also Lernen, - - - ~ ... _.__. _______ ~„·---· 
das auf "Erfahrung haben", also Wissen als Resultat des 
.... ..-•~··--···--'*'--~·-„"·-·· --··------.----„ 
V~_rganges, als Vorstufe aufbaut. Weitere Erfahrung(= Lernen) 
hat bisherige Erfahrung (= Wissen) zur Voraussetzung. Wie 
diese Voraussetzungserf ahrung letztlich und erstmals zu-
standekommt, darauf wollen wir an dieser Stelle (noch) nicht 
eingehen. 
Der zweite Bedeutungsgehalt von Erfahrung steckt in der 
inneren Rückbezüglichkeit der Erfahrung beim lernenden. "An 
jeder Erfahrung machen wir nämlich eine Erfahrung über diese 
Erfahrung" (Buck 1967, S. 9). Diese zweite Erfahrung richtet 
sich nicht auf den Inhalt, sondern auf die subjektive Be-
~e_utun_g __ ~_er ersten Erfahrung, womit Erwartungshorizont und 
Kons_e_q_uen_z bezüglich weiterer Erfahrungen bestimmt werden. 
Es wird damit gleichsam die perspektivische Struktur der 
menschlichen Welterfahrung grundgelegt, die sich nicht auf 
den Fundus vorwissenschaftlicher Erfahrung beschränkt, sondern 
ebenso für wissenschaftlich-empirisches Wissen grundsätzliche 
Gültigkeit hat28). Sowohl die lebensweltliche wie auch die 
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wissenschaftliche Erfahrung besitzen somit eine "Vorurteils-
struktur". 
Erfahrung machen wir nur, wenn die Hintergrundstruktur unse-
res Vorwissens sich mit dem Neuen vermitteln läßt. "Es gehört 
daher zur Eigentümlichkeit des Lernens, daß Neues nur lernbar 
ist, wenn es in den Horizont der alten Sinnbezüge hineinge-
legt und aus diesem heraus neu entwickelt werden kann" 
(Petersen-Falshöft 1979, S. 65 f.). Neben dieser antizipativen 
Seinsverfassung der Erfahrungsstruktur ist für das Lernen 
folgendes Bildungsmoment in der Erfahrung bedeutsam: "Zugleich 
macht der Erfahrende auch eine Selbsterfahrung: er erfährt 
etwas über seine Verhaltensweisen und lernt etwas über künftige 
Verhaltensweisen. Erst in dieser Rückwendung der Erfahrung 
auf sich selbst, die zugleich ein Wandel unseres Erfahren-
könnens ist, liegt die eigentlich belehrende Kraft der Er-
fahrung" (Buck 1967, S. 9). 
3.3.2.3.1 Erfahrung als Voraussetzung für Lernen 
Lernprozesse gehen vielfach implizit von einem teleologischen 
Verständnis aus, d. h. " ... von einem feststehenden und den 
Ablauf des Prozesses bestimmenden Ziel der 'fertigen', ge-
konnten Leistung her, bei der das Lernen an einem auch 
zeitlich ungefähr fixierbaren Punkt ankomme .... Das Lernen 
erscheint dann als im Grunde zufälliges genetisches Moment, 
dem allenfalls ein psychologisches Interesse zukommt" (Buck 
1967, S. 12 f.) . Der Bezugspunkt eines sachlichen und zeit-
lichen "Endpunktes" läßt den Weg im Resultat verschwinden. 
Wo jedoch der genetische Aspekt in Form einer bewußten Stu-
fung des Lernprozesses psychologisch und didaktisch berück-
sichtigt wird 29), wird die Erfahrung traditionellerweise als 
etwas Vorläufiges begriffen, das im Wissen zu seinem natür-
lichen Ende kommt. Thematisierung und Interpretation von 
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Erfahrungsleistungen erscheinen in der Geschichte der 
Unterrichtstheorie fast durchgängig als zweitrangig, obwohl 
der Lernprozeß als Prozeß der Erfahrung zu verstehen ist. 
Bereits in unserer Alltagserfahrung stellen wir fest, daß 
das Lernen ein~_An_ei9_11_~ __ v_9_,,_JiE!YE!_rn_a_uf Grund von schon -~e­
kann~elll ist. Herbert machte sich diese Einsicht für das 
methodisierte Lernen zunutze (vgl. Anm. 29). Letztes Be-
kanntheitssubstrat sind also bestimmte Erfahrungen, und zwar 
auch dort, wo die "Lernvoraussetzung" keine Erfahrung i. e. S. • 
sondern Resultat begrifflicher Vermittlung ist. Erfahrun~­
scheint als die Voraussetzung all!!n Ler_nens, " ... gleich-
-~· ' - -
gültig, ob das Gelernte selbst eine Erfahrung im strengen 
Sinn, ob es ein begrifflicher Sachverhalt, ob es nur ein 
Gegenstand möglicher oder künftiger Erfahrung ist, der uns 
durch 'Unterricht' vorgreifend vermittelt wird" (Buck 1967, 
s. 14) . 
Kant wie Herbart betonen, daß die Erfahrung uns die erste 
Kunde von der Welt gibt. Als hinreichende Voraussetzung muß 
m. E. dabei eine subjektive Relevanz 3Q}, als notwendige Vor-
aussetzung die sinnliche Aufnahmebereitschaft und -fähigkeit 
gegeben sein. Grundsätzlich läßt sich aber festhalten, daß 
jeder seine_ Er!ahrlJ__n_~en selbst machen muß. Er gewinnt dabei 
ein erstes Verständnis, auf dem alles weitere Verständnis 
fußt. Insofern ist die Rede von der Erfahrung als Grund des 
Lernens berechtigt. Erfahrung ist also" ... die anfängliche 
und für alle weitere (begriffliche} Vermittlung grundlegende 
Vermitteltheit der Dinge und meiner selbst, in der mich die 
Dinge' überhaupt erst etwas angehen" {Buck 1967, S. 17). Er-
fahrung als Lerngrund beinhaltet somit ein Doppeltes: ein 
erstes und grundlegendes Verständnis der Dinge und eine erste 
und grundlegende Verhältnismäßigkeit des Erfahrenden. Alle 
Belehrung über noch unbekannte Sachverhalte verlangt bezüglich 
ihrer Fruchtbarkeit die Rückbesinnung des Subjektes auf etwas, 
- 181 -
was es in der Erfahrung schon selbst verstanden hat. 
Buck betont m. E. zurecht, daß die Erfahrung nicht lediglich 
Grund einer möglichen Folge des Lernens, sondern Grund einer 
notwendigen Folge ist: "Das Lernen gehört notwendig zur Er-
fahrung und ist in ihr enthalten wie die Folge im Grund" (Buck 
1967, S. 17). In der alltäglichen Lebenserfahrung spricht man 
etwa davon, daß man um eine Erfahrung reicher geworden ist. 
Damit ist gemeint, daß man aus einer solchen Erfahrung etwas 
gelernt, d.h. daraus Konsequenzen für sich gezogen habe. Dieses 
Konsequenzen-Ziehen in Form eines Umorientierens gehört dabei 
zur Erfahrung selbst. Wenn solche "belehrenden" Erfahrungen 
Verhaltensänderungen bewirken, läßt sich eine Identität von 
Erfahrungs- und Lernprozeß konstatieren. Dies hat zur Folge, 
daß Lernen nicht nur als eine Folge von Erfahrung, sondern um-
gekehrt Erfahrung auch als eine _Folge von Lernen aufzufassen 
ist. (Auf diesen letztgenannten Zusammenhang werden wir im 
nächsten Teilabschnitt noch näher eingehen.) Welche Erfahrungen 
nämlich künftighin gemacht werden können, das hängt primär 
davon ab, ob und wie aus vorangegangenen Erfahrungen gelernt 
worden ist. 
Die Identifizierung von Erfahrung und Lernen scheint im Wider-
spruch zur heutigen Schulwirklichkeit zu stehen. Der Schule als 
Ort des Lernens geht es nämlich um intentionalen und systemati-
schen Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten. Unterrichtliche 
Lehrpraxis vermittelt ganz bewußt Kunde, weil es dem Schüler 
am Kontext von Erfahrungen mangelt. Er hatte weder Zeit noch 
Gelegenheit für entsprechende, d,h. gesellschaftlich als not-
wendig erachtete, Erfahrungen. ökonomisch strukturiertes Lernen 
soll ja Raum schaffen für die wesentlichen Erfahrungen. Ein 
solches, nicht unmittelbares Lernen muß jedoch wie die originäre 
Erfahrung verarbeitet werden, wenn es beim lernenden zum Ver-
stehen kommen soll. 
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Nun läßt sich kein fixer Anfangspunkt für den Lernprozeß als 
Erfahrungsprozeß konstruieren. Darüber hinaus kann schulisches 
Lernen im Sozialverband der Klasse nicht von gleichen "Vorer-
fahrungen" ausgehen. Also wird vieles gelernt, wofür aus Mangel 
an Erfahrung das volle Verständnis fehlt. Dabei hat das an-
fänglich Gelernte trotzdem schon immer eine (zumindest sprach-
lich vermittelte und/oder über Beispiele deiktisch einge-
führte) Bedeutung. Ein der Erfahrung vorgreifendes Lernen, so-
zusagen ein "Lernen auf Vorrat" beinhaltet bereits ein wirk-
sames Verstehensmoment, welches hier nach vorwärts gerichtet 
ist: Es soll einen adäquaten Vorgriff auf künftige Erfahrungen 
bilden. Das didaktische Problem steckt hier in der Adäquanz. 
Im Problematisierungskontext des Stellenwerts der Erfahrung in 
der Schulwirklichkeit haben wir hier den Aspekt angesprochen, 
daß Erfahrung auch Folge von Lernen sei. Ihn gilt es systema-
tisch erst weiter unten zu explizieren. Für das Verständnis 
des Zusammenhanges von Lernen und Erfahrung mußte dieser Aspekt 
jedoch hier eine vorläufige Erwähnung finden. Dabei scheinen 
wir in einen Zirkel zu geraten. Wir hatten argumentiert, daß 
die Struktur des Wissenserwerbes notwendigerweise ein Vor-
wissen voraussetzt: Nach einer Sache kann man nur fragen, wenn 
man von ihr schon weiß. Weiß man aber bereits, dann bedarf es 
auch keines Fragens, d.h. Lernens31). Die Behauptung, daß das 
Lernen nur von einem schon vorhandenen Wissen her möglich sei, 
läßt sich nur aufrechterhalten, wenn man den Begriff des 
Wissens in verschiedener Hinsicht gebraucht: Das latente Vor-
wissen ist von anderer Qualität als das aktuale Kennenlernen, 
von dem beim schulischen Lernprozeß die Rede ist. 
Aristoteles32) löst dieses Problem, indem er zwei Arten des 
Lernens von gegensätzlicher Struktur charakterisiert, nämlich 
den aufsteigenden Weg vom Einzelnen und Besonderen zu immer 
Allgemeinerem, bis zu den letzten Prinzipien des Wissens. Den 
Ausgangspunkt bildet hier ein Vorwissen der fraglichen Sache 
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im Sinne eines undifferenzierten Totaleindruckes, den Endpunkt 
bildet die Kenntnis der Prinzipien der Sache. Aristoteles nennt 
diesen "induktiven" Weg Epagoge, Hinführung. Er meint damit 
nicht nur den einsamen Erkenntniserwerb, sondern ebenso die 
Verständigung, die einen anderen zu einem besseren Wissen führt, 
d.h. die Verständigung mit Hilfe sinnenfälliger bekannter Bei-
spiele (vgl. Buck 1967, S. 32 f.). Gegenläufig dazu ist der Gang 
des deduktiven Lernens, dem Aristoteles einen systematischen, 
nicht jedoch einen genetischen Vorrang zuschreibt. Der ur-
sprüngliche Weg der Wissens- und Erkenntnisgewinnung ist nach 
Aristoteles vielmehr der Weg der Epagoge. Das wissenschaftlich-
beweisende Verfahren kann nämlich das Ausgangswissen nicht 
wiederum durch Beweis beischaffen, sondern setzt den epagogi-
schen als den eigentlichen Weg des Lernens voraus33). Eine 
darstellende Lehre ist kein in das Wissen und Verstehen ein-
führendes Verfahren. Ihr Verständnis setzt voraus, daß der 
lernende zunächst den Weg der didaktischen Epagoge geht und sich 
zuvor auch die Technik der beweisenden Darstellung angeeignet 
hat. 
Die aristotelische Induktionstheorie trägt der genetischen 
Struktur des Lernens aus Erfahrung Rechnung. Sie setzt bei der 
Analyse der menschlichen Erfahrungsstruktur an. Die aristoteli-
sche Induktion ( = Epagoge) fragt nach den Bedingungen, kraft 
derer Lernen aus Erfahrung möglich ist. Sie zielt darauf ab, 
" ... durch die Heranführung an einen konkreten Einzelfall eine 
Begründungshinsicht höherer Allgemeinheit zu gewinnen" (Petersen-
Falshöft 1979, S. 70). Der epagogische Weg ist gleichsam ein 
Fortschreiten von diffusen Vormeinungen zu einem begründeten 
Wissen aus Prinzipien. Oie Erkenntnis von Prinzipien " ist 
Erkenntnis der konkreten Sache, die uns vorher nur ( ) be-
kannt war und nun aus ihren Gründen erkannt wird" (Buck 1967, 
S. 34). Dabei spielt die menschliche Kommunikation eine wesent-
liche Rolle: Die Epagoge muß sich als fortwährende Explikation 
des Zusammenhanges von Argumenten und Einstellungen innerhalb 
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des Kommunikations- und Verstehensprozesses vollziehen. Dies 
macht den hermeneutischen Charakter der Erfahrung aus: Im 
Kommunikationskontext wird der Andere als eine Instanz aner-
kannt, der mir etwas zu sagen hat, d.h. der die Maßstäbe 
meines Wissens in Frage stellt. Durch das Hinterfragen des 
oberflächlich Vertrauten und vordergründig Selbstverständlichen 
erfolgt eine Konfrontation mit den Verstehensvorgriffen unserer 
Antizipationsweisen. Damit wird einerseits die Kontinuität de~ 
Erfahrung gewährleistet und andererseits eine Korrektur der 
Selbstauslegung unserer Erfahrungs- und Handlungspraxis er-
möglicht. Darin liegt die didaktische Bedeutung der genetischen 
Struktur der Epagoge, bei der sich Lernen auf der Grundlage von 
Erfahrung vollzieht. Die wesentlichen Elemente des hermeneuti-
schen Erfahrungslernens gilt es nun näher zu charakterisieren: 
a) Bedingung für produktives Lernen ist immer eine Anknüpfungs-
möglichkeit an schon Vorverstandenes. 
Lernen muß mit dem uns Vertrauten, dem unserem Vorverständnis 
Naheliegenden beginnen, wenn Verstehen gelingen soll. "Ler-
nen beginnt gleichsam mit der Ausdifferenzierung des schon 
in unausdrücklicher Signalisierung vorgegebenen Wissens" 
(Petersen-Falshöft 1979, S. 74). Epagoge meint also jedes 
Lernen, das auf Grund eines in der Erfahrung wirksa.men Vor-
wissens geschieht. Nach Aristoteles haben die uns leitenden 
Antizipationen schon immer die Allgemeinheit von Prinzi-
pien im Blick. Zunächst geschieht dies zwar im diffusen 
unstrukturierten Vorgriff, im Gang des Erkenntnisprozesses 
jedoch in der sich steigenden Klarheit der Ausdrücklichkeit 
des prinzipiellen Gründewissens. Auf dieses antizipatorische, 
vorgreifende Moment, das zu jeder Erfahrung gehört, hat spä-
ter Husserl - wie wir bereits erwähnt haben - ausdrücklich 
hingewiesen und damit die konstituierende Rolle des Vorwissens 
für jedes Zustandekommen von Erfahrung betont. 
Antizipationen sind eine wesentliche Bedingung des Lern-
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prozesses. Das Vertrautwerden des Neuen vollzieht sich nur 
im Durchgang der Perspektivität unseres alten Erfahrungs-
wissens. Deshalb dürfen wir das Vorwissen beim Lernen nicht 
überspringen; denn seine Sinnbezüge haben sich zum Selbst-
verständlichen modalisiert. Ein Lernfortschritt kann somit 
nur aus der Exhaustion unseres Vorwissens erwachsen. Dabei 
handelt es sich nicht um eine zirkuläre Reproduktion des-
selben. Vielmehr herrscht eine dialektische Struktur vor. 
Dem Lernen aus Erfahrung muß nach Aristoteles immer die Auf-
hebung der vormals vertrauten Antizipation vorausgehen. Im 
Prozeß des Lernens, wenn uns die Sache vertrauter wird, ver-
lieren sich die ursprünglichen Antizipationen. Die subjektiv 
geschichtlich-gewachsene, sinnvolle Vorstruktur, die für 
weitere Lernerfahrungen nutzbar zu machen ist, enthält im 
Gang der Erfahrung, der eine Wechselwirkung von Antizipation 
und Explikation aufweist, durch das Medium Sprache eine 
Uminterpretation. Die umgangssprachliche Weltauslegung, die 
im Kontext der Lebenswelt als Verständnishorizont der All-
tagspraxis sich herausgebildet hat, erhält damit ein didak-
tisches Prius vor fachterminologischen Deutungsmustern34}. 
Umgangssprachliche Begriffe sind im Unterricht so auszu-
loten und zu differenzieren, daß sie Ausgangspunkte für 
fremde Erfahrungskontexte zu bilden imstande sind. Gleich-
zeitig müssen sie hermeneutisch "... vorpräpariert werden, 
daß das natürliche Hinausmeinen des umgangssprachlichen Welt-
verstehens nicht zum Mißverstehen führt" (Petersen-Falshöft 
1979, s. B6). 
Halten wir fest: Er_fahrung ist ein not)Nendiger Anfang das .. 
Lern~-~5). "Sie ist Grund des Lernens, weil in ihr als dem 
für uns früheren Wissen dasjenige Wissen, dem das Lernen 
zustrebt ... implizit schon enthalten ist" (Buck 1967, S. 
40}. Die Erfahrung ist Anfang und Grund eines Prozesses, 
der die Erfahrung insofern übersteigt, als es seine Inten-
tion ist, die Erfahrung vollends verständlich zu machen. Für 
die Bedingung des Lernens aus Erfahrung spielen die bereits 
+ 
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ausgebildeten Denk- und Verstehensstrukturen eine elemen-
tare Rolle. Neu Hinzuzulernendes ist mit ihnen in Beziehung 
zu setzen. Das Neue muß sich gewissermaßen in den alten 
Wissensbezügen spiegeln. Nur so kann es zu einem Abbau fal-
scher und zur Verhinderung des Aufbaus unangemessener Anti-
zipationsweisen kommen. Letzteres ist jedoch Voraussetzung 
dafür, daß ein angemessenes Problembewußtsein und ein ver-
standenes Wissen zu einer produktiven Eigenerfahrung werden. 
Nun erhebt sich die Frage nach dem Modus des schulisch neu 
zu lernenden, möglichst objektiven wissenschaftlichen Wis-
sens. Ihr wollen wir im folgenden nachgehen. 
b) Die Lehrfunktion des Beispielverstehens. 
Das Beispiel ist für den aristotelischen induktiven Weg des 
Lernens ein Anfang und erster Grund, von dem aus Wissen und 
Überzeugung zustande kommen. Das Beispiel hat die Funktion 
einer einführenden Verständigung. Es kann somit noch nicht 
vorhandene, jedoch für den Lernprozeß notwendige Vorerfahrun-
gen bzw. Vorwissen als Voraussetzung und Basis für systema-
tisches Lernen grundlegen. Beispiele stellen" ... eine Informa· 
tionsbasis (bereit), anhand derer der Lernende zu für ihn neu~ 
Erkenntnissen gelangt ... " (Mandl/Schnotz/Tergan 19B3i S. 48). 
Beispiele sollten deshalb im Unterricht nicht lediglich der 
zusätzlichen Verdeutlichung bzw. Illustration allgemeiner 
Sätze und Begriffe dienen, sondern überhaupt erst die Be-
dingungen für deren Verständlichkeit liefern. "Das Verstehen 
des Beispiels geht dem Verständnis des Allgemeinen voran, 
nicht umgekehrt!" (Buck 1981, S. 201). 
Beispiele stellen ein Besonderes mit der Aufforderung vor 
Augen, es unter dem Blickwinkel des Allgemeinen zu betrach-
ten. Insofern haben sie belehrende Kraft. Sie eröffnen erst 
das Verständnis36l. Dies zeigt sich insbesonders bei Begriffen 
der Umgangssprache und der lebenspraktischen Natur. Sie er-
lernen wir und machen sie uns verständlich durch Beispiele 
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und durch deiktische Hinweise37 l. Mit Beispielen wird von 
seiten des Erklärenden das Vorwissen ausgelegt, das latente 
Vorverständnis in einem Kontext expliziert. Für den Dialog-
partner wird ein hinsichtlich seiner bisherigen Vollzüge 
"fremdes" Beispiel erkenntnis- und verstehenswirksam, wenn 
·es vom Erfahrungs- und Verstehensrepertoire des lernenden her 
plausibel erscheint und eine operationalisierende Veran-
schaulichungsfunktion bietet. So wird ein explizites Ver-
ständnis des Allgemeinen, des zuvor in der Situation höch-
stens implizit Verstandenen geliefert. Der Prozeß der Be-
griffsbildung durch Beispiele muß als ein hermeneutischer 
Prozeß verstanden werden (vgl. Buck 1967, S. 114). 
Wenn angesichts des vielfach anzutreffenden didaktischen 
Primats der demonstrativen Methode das Beispiel ganz selbst-
verständlich als Anwendungsfall eines allgemeinen Begriffs 
Verwendung findet, also illustrative Funktion hat, setzt 
dies zunächst eine klare Vorstellung voraus38l. Gelang es, 
diese durch das demonstrative Verfahren zu erzeugen, dann 
hat das Beispiel die Funktion, die erzeugte Vorstellung noch 
klarer zu machen. 
Für die Beispielpraxis einer Handlungshermeneutik, die ein 
einführendes Vorverständnis der Arbeitswelt innerhalb des 
Bildungsauftrages der Arbeitslehre in der Hauptschule lie-
fern soll, ist in diesem Zusammenhang folgendes zu be-
achten: 
Trotz kontrovers geführter Diskussion um die Form und über 
den Wert von praxisorientierten Veranstaltungen wird die 
Realerfahrungsvermittlung in didaktischen Beiträgen fast 
durchgängig vom Prinzip der Anschaulichkeit her legitimiert. 
Erkenntnis-, lern- und unterrichtstheoretische Auseinander-
setzungen über den Zentralbegriff der Erfahrung und seinen 
Stellenwert für das Lernen unterbleiben jedoch fast durch-
gängig in vielfach pragmatisch "gestrickten" methodischen 
Handlungsanweisungen. Verfechter durchgeplanter Erkundungen 
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mit vorher im Unterricht genau fixierten Beobachtungsauf-
trägen lehnen sich an ein lernzielorientiertes Unterrichts-
paradigma an und unterstellen " ... ein unproblematisches 
Verhältnis zwischen Wahrnehmungen und den in den Lehrp+änen 
vorgesehenen Verallgemeinerungen" (Gerdsmeier 1980, S. 22) · 
Ein solches Vorgehen steht diametral zum erfahrungsorientier-, 
ten Lernprozeß hermeneutischer Struktur. letzteres muß Mög-
lichkeiten subjektiver sinnlicher Eindrücke von singulären 
betrieblichen "Realitäten" bewußt zulassen und eröffnen. 
Gleichzeitig ist ein Hinweis nötig, wofür etwas beispielhaft 
zu verstehen ist. Damit wird ein Vorwissen und eine indivi-
duelle Vorerfahrung grundgelegt. Die Bedingung der Möglich-
keit für Lernen in einem genetischen Sinn wird so unterschla-
gen. Zwar ist es Eigenart solcher Beispiele, über sich hin-
aus auf etwas Allgemeines zu verweisen. Aber erst eine Mehr-
zahl von Beispielen vermag über den Abwandlungs- und An-
wendungsbereich eines Allgemeinen zu belehren (vgl. Buck 
1967, S. 37). Insofern ist ein kurzfristiger Schluß auf 
allgemeine "Gesetzeszusammenhänge" über die "Anschauungs-
grundlage" von Betriebserkundungen unzulässig. Wird die be-
griffliche Vorstruktur vor der Erkundung im Unterricht, d.h. 
vor einer ersten Realitätskonfrontation, als Raster vorge-
geben, hat das Beispiel keine Verständnis eröffnende, beleh-
rende Funktion, sondern eine nachträglich "illustrative". 
Die letztgenannte Funktion ist jedoch erst nach der refle-
xiven Verarbeitung erster Vorverständnisse für individuelle 
Erfahrungen in Betriebspraktika zu einem späteren Zeitpunkt 
zulässig. Dies hängt mit der Zirkelstruktur des Beispielver-
stehens zusammen. Oie Veranschaulichungs- und Verstehens-
leistung des Beispiels liegt darin, daß der lernende selbst 
das Gelehrte versteht. 
c) Dazulernen und Umlernen durch fortschreitende Erfahrung. 
- ---·- -- -
lernen ist identisch mit dem Gang der "fortschreitenden" Er-
fahrung, die sowohl ein Dazulernen als auch ein Umlernen ist. 
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Wir haben bereits erwähnt, daß vom Verständnis des herme-
neutischen Erfahrungsbegriffes her man etwas absolut Neues 
nicht lernen kann, da es nicht in Beziehung zum struktu-
rierten Gefüge unseres Vorwissens gesetzt werden kann. Diese 
Einsicht leitet stillschweigend unser Urteil, wenn wir etwas 
Neues als einleuchtend bezeichnen. Damit meinen wir, daß das 
Neue in ein Kontinuum mit dem vorhandenen Wissen und Problem-
bewußtsein "eingebaut" werden kann. Der Fortschritt durch 
den Lernprozeß liegt dabei in der größeren Klarheit unseres 
Wissens, in einem differenzierten Erkenntnisfortschritt 
oder Können. Die Kontinuität des Lernprozesses ist jedoch 
nicht eine geradlinig auf die vorhandene Antizipationsstruktur 
aufbauende und diese so ausdifferenzierende Erfahrungslei-
stung. D. h.: Dazulernen meint nicht nur eine bruchlose posi-
tive Schrittfolge, sondern auch ein Umlernen auf Grund von 
Irrtümern, eine Korrektur von Vorstellungen, die man sich 
über etwas gemacht hat oder eine Revision von Einstellungen 
und Urteilen, bedingt durch subjektiv betroffen machende 
Widerfahrnisse. Vielfach meinen wir, wenn wir davon sprechen, 
wir hätten etwas "dazugelernt", vorzüglich ein Umlernen. 
Damit ist ausgedrückt, daß sich der Horizont unserer Erfah-
rungen gewandelt hat. Gleichzeitig werden wir als Umlernende 
mit uns selbst konfrontiert, d.h. wir kommen zur Besinnung. 
Wir machen " ... eine Erfahrung hinsichtlich der ersten Er-
fahrung" (Buck 1981, S. 190). Damit wird das Geschehen des 
Lernens zur Geschichte des lernenden selbst (vgl. Buck 1967, 
s. 44). 
Wenn die Erfahrung nicht nur als ein genetisches, sondern -
wie bei Aristoteles - auch als ein sachliches Prius für 
Lernen postuliert wird, d.h. als ein inhaltliches Vorwissen 
des Allgemeinen, dann ergibt sich automatisch die Gefahr 
einer vorschnellen Verallgemeinerung. Diese Neigung gehört 
zu dem für die Erfahrung wesentlichen Moment der Antizipation. 
Es entstehen Irrtümer im Sinne von "Vorurteilen". Die 
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Korrektur einer solchen irrtümlichen Antizipation geschieht 
selbst wieder durch die Erfahrung. 
Wissenschaftliche Erfahrung im Sinne der Empirie vermeidet 
möglichst von vornherein die Voreiligkeit und damit die Ent-
täuschung der alltäglichen Erfahrung. Ihre methodisierte 
Form der Falsifikation betrifft jedoch den Erfahrenden nicht 
eigentlich. Ein Heranführen zur Eigenerfahrung unterbleibt, 
wenn die antizipativen Erwartungen eines perspektivischen 
Sinnhorizontes durch ein einseitiges Verständnis von Wissen-
schaftsorientiertheit des Unterrichts (vgl. Kap. 1.3.3) sog. 
objektivierten Erfahrungsergebnissen geopfert werden. 
Das positive Moment der negativen Erfahrung für die Geschichte 
des Erfahrenden haben wir bereits hervorgehoben, als wir uns 
mit Husserls phänome~ologischem Verständnis der Erfahrung aus-
einandersetzten. Dieses Moment schlägt sich in der Form per-
sönlicher Betroffenheit als Lebenserfahrung nieder. Solche Ent 
täuschungen sind im Lernprozeß der Berufsorientierung besonder 
fruchtbar, wenn falsche oder idealisierte Berufswunschvor-
stellungen durch betriebspraktische Erfahrungen der Schüler 
vor Ort desillusioniert werden. Zumindest hat die dort gemach~ 
negative Erfahrung die Funktion, eine verbesserte, angepaß-
tere Weise des Erfahrungserwerbes zu ermöglichen. Der Kon-
text seitheriger Erfahrung, der das Produkt von Wertvor-
stellungen aus dem Sozialisationsbereich der Lebenswelt sowie 
eines daraus sich ergebenden selektiven Informationsnachfrage-
verhaltens ist, wird revidiert. Durch die persönliche Be-
troffenheit - hier die eigene Berufswahlsituation - stellt 
sich der Erfahrungsgegenstand anders dar, aber auch das er-
fahrende Bewußtsein selbst kehrt sich um (vgl. Buck 1967, 
s. 71). 
d) Reflexion von und Argumentation über subjektive Erfahrung 
schafft die Grundlage von Erkenntnis. 
Subjektive Erlebnisse, d. h. Wahrnehmungen, Beobachtungen, 
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Widerfahrnisse in Interaktionssituationen sind immer auch 
ein Stück Aneignung von Teilen dieser Situation durch den 
Erlebenden. Solche Erlebnisse, z.B. in der betrieblichen 
Arbeitswelt, werden jedoch noch keine Erfahrungen, solange 
sie nicht bewußt auf ihre Voraussetzungen hin reflektiert 
werden. Damit Erfahrungen wirklich als solche verarbeitet 
werden, brauchen wir Distanz, müssen wir reflektieren, ver-
gleichen, uns bewußt erinnern. Erfahrungen müssen von der 
unmittelbaren Erlebnissituation gelöst, mit anderen Erfah-
rungen bewußt verglichen, im Horizont früherer Erfahrungen 
gedeutet werden. Subjektive Interpretationsmuster sollen 
durch die Rekonstruktion der Vorstellungen, die "die Be-
troffenen von sich selbst im Kopf haben" (Heinze/Klusemann 
1979, S. 186) systematisch "nachverstanden" werden (vgl. 
Schründer 1982, S. 12). Ziel dabei ist, die eigene Erfah-
rungsweise zu überprüfen und evtl. zu verändern. Dazu bietet 
sich uns die Sprache als ein Handlungssystem an, das indi-
viduelle und gemeinsame Erfahrungen organisieren kann. 
Erfahrungen entstehen in der aktiven, bewußten Auseinander-
setzung mit Erlebnissen. "Sie setzen deren Symbolisierung 
voraus und damit eine Interpretation im Horizont vorgängig 
erlernter Bedeutungen, was immer auch - soweit die Erleb-
nisse neue Erklärungen notwendig machen - zur Erweiterung 
und Umstrukturierung dieser Bedeutungen führen kann. Erst 
wo Erlebnisse in dieser Weise zu Erfahrungen verarbeitet 
werden und wo diese Erfahrungen das eigene Denken und Han-
deln bestimmen, erst dort kann man davon sprechen, daß sich 
der Mensch in der tätigen Auseinandersetzung mit seiner 
Umwelt als Person, als identisches Subjekt selbst produziert" 
(Scheller 1980, S. 32). 
Reflexion unterbricht den Erlebnisfluß und versucht, ihm 
einen Sinn zuzuordnen. Dazu ist Verbalisierung erforderlich. 
Das "Auf-den-Begriff-Bringen" führt erst zum Begreifen. Die 
Rekonstruktion der Erlebnis- und Handlungspraxis aus der 
Perspektive des Erfahrenden und Tätigen ist bereits ein 
- 192 -
interpretativer Prozeß, eine bewertende Kommentierung. 
Dabei werden zusammenhänge erklärende Begriffe mittels Bei-
spielen verdeutlicht. Die Konfrontation mit anderen Bei-
spielen und Erfahrungen und deren Interpretation aus ande-
ren Horizontstrukturen führt zu einem In-Frage-Stellen der 
eigenen Erfahrung. Erfahrungswissen erweist sich somit nicht 
als Resultat subjektiver Erlebnis- und Handlungspraxis, 
sondern als interkommunikativ und argumentativ gewonnene 
Erkenntnis, deren Sprech- und Handelsnormen gesellschaflich-
geschichtlich bedingt sind. Damit wird die Strukturierung 
von lernen und Wissenserwerb zwar von der subjektiven Rele-
vanz von Erst-Erfahrungen abhängig; darüber hinaus aber -
und dies betonen wir im Gegensatz zu Buck - muß die Gesell-
schaft als weiteres Prius des Lernens mitbedacht werden. 
3.3.2.3.2 Erfahrung als Folge von Lernen 
Bisher haben wir den Stellenwert der Erfahrung in seiner Affi-
nität zur alltäglichen Lebenspraxis reflektiert. Dabei haben 
wir herausgestellt, daß Erfahrung als einführende Verständi-
gung über Wahrnehmung, Beobachtung und Handeln sowie mittels 
Beispielverstehen und Analogie Voraussetzung für Lernen ist, 
die Strukturierung des Wissenserwerbs beeinflußt und die 
Grundlage für Erkenntnis bildet39>. Dort wo Erfahrung reflexiv 
verhandelt und bearbeitet wird, sei es als subjektive Wider-
fahrnis für die persönliche Lebenserfahrung oder als inter-
kommunikativer Prozeß im institutionalisierten Unterricht der 
Schule, sprechen wir von Lernen. 
Solches lernen soll die Lebensperspektive klarer gestalten, 
indem Antizipationsstrukturen differenziert, ein Horizontwandel 
vollzogen sowie kognitive und soziale Handlungskompetenz grund-
gelegt, erworben und erweitert werden. Soll ein auf die Erfah-
rungsbildung bezogener Lernprozeß nicht nur Wissen produzieren, 
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sondern auch praktisch folgenreich sein, so muß er als Er-
fahrungsprozeß auch sinnliche und affektive Erfahrungsan-
teile organisieren. Durch Lernen gilt es, die Erfahrungs-
fähigkeit .zu erweitern. Für die Schule heißt dies, ganz 
bewußt subjektive Interpretationsmuster der Schüler in den 
Unterricht aufzunehmen und sie nicht als normabweichend zu 
ignorieren bzw. höchstens zu tolerieren. Dies trifft beson-
ders für den Großteil der Hauptschüler zu, deren Fähigkeit 
zur sprachlichen Eindrucksmanipulation auf Grund ihrer spezi-
fischen Sozialisation noch gering ausgebildet ist. Besonders 
bei ihnen dürfen Unterrichtsinhalte nicht vom Lebens- und 
Handlungszusammenhang abgespalten, sondern müssen an konkrete 
Situationen angebunden werden. 
Scheller (1980, S. 93 f.) schlägt für einen erfahrungsorien-
tierten Lernprozeß drei Ebenen vor, nämlich 
die ~~~~g~~~g eigener Erfahrungen, wenn die Schüler im pro-
duktiven Umgang mit Gegenständen, mit medialen und/oder 
realen Kontexten und Situationen Probleme und Zusammenhänge 
thematisieren und sich dabei eigener Erfahrungen und Er-
1 ebnisse erinnern, diese verbalisieren und reflektieren; 
- die Y~!~!~~~~~~g von Erfahrungen, bei denen sich Schüler 
gemeinsam mit den Bedeutungen (Erfahrungen, Wissen, Fähig-
keiten) anderer (Schüler, Lehrer, außerschulische."Experten", 
Lehrbuchautoren) beschäftigen, um die eigenen Erfahrungen 
in ihrer Entstehung und Begrenzung zu begreifen, um neue 
zu erweitern und in größeren gesellschaftlichen Zusammen-
hängen zu sehen; 
- die Y~!~~~~~~~!~~~~g von Erfahrungen, wo Schüler Ergebnisse 
der Aneignung und Verarbeitung, aber auch ihre Erfahrungen 
mit Lernsituationen und Lernprozessen, in einem größeren 
sozialen Zusammenhang so darstellen, daß sie Ausgangspunkt 
für neue Lernprozesse werden können. 
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Schellers artikulatorisch-methodischer Strukturierungsvor-
schlag zeigt eine Affinität zum hermeneutischen Verständnis 
des Erfahrungsbegriffs. Er arbeitet jedoch das dialektische 
Verhältnis von Erfahrung und Lernen nicht deutlich genug 
heraus. Damit ist gemeint, daß die reflexive Erfahrung, die 
eigentlich erst Lernen konstituiert und damit Wissen, Können 
und Urteilen ausbildet, spezifische Erfahrungsmöglichkeiten 
eröffnet. Gerade darin liegt aber die Sozialisationsfunktion 
der Schule als Institution der Gesellschaft begründet. 
Künftiger Erfahrungserwerb hängt davon ab, ob und wie man aus 
vorangegangenen Erfahrungen gelernt hat. Lern- und Denk-
psychologie, Handlungstheorien sowie empirische Unterrichts-
forschung beschäftigen sich mit dieser komplexen Problematik 
und untersuchen dabei entwicklungs-, persönlichkeitsspezifi-
sche wie inhaltliche und methodische Variablen. Unterschied-
liche, z.T. implizit unterlegte Menschenbilder, Erziehungs-
und Wertvor•tellungen, Unterrichtsparadigmata und Forschungs-
methoden zeitigen dabei recht disparate "Ergebnisse" oder 
lassen manches unerklärbar im Dunkeln. (Auch hier zeigt sich 
eben auch der Einfluß von Vorerfahrung und Erkenntnisinteresse.) 
Wenn wir also eine Handlungsnorm aufstellen, die sich auf die 
Vermittlung von systematischem Wissen als sog. "objektiver 
Erfahrung" im schulischen Lernkontext bezieht, so sind wir 
uns bewußt, daß ein schulpädagogisches und fachdidaktisches 
Forschungsfeld zur Konkretion und Verifikation erst noch 
"bestellt" werden muß. Insofern es uns aber wegen der subjek-
tiven Bedeutung der Erfahrung nicht auf inhaltsneutrale und 
generalisierbare "Gesetzesaussagen" ankommt, können unsere 
Ausführungen als "heuristisches Schema" für den unterrich-
tenden Lehrer zumindest Hinweise liefern, die wir durch lern-
psychologische und handlungstheoretische bzw. tätigkeits-
psychologische Aspekte später noch zu untermauern versuchen. 
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Halten wir also fest: Unterricht als Reorganisation der Er-
fahrung soll der individuellen Interpretation singulärer 
Ereignisse wissenschaftlich verallgemeinerte Realitätskon-
struktionen gegenüberstellen. Dabei wird die subjektive 
Alltagserfahrung im genetischen Lernprozeß nicht übersprun-
gen, sondern systematisch, d.h. hinsichtlich Aussage- und 
Erkenntniswert und deren Grenzen aufgearbeitet. Darüber 
hinaus soll ein der Erfahrung vorgreifendes Lernen einen 
adäquaten Vorgriff auf künftige Erfahrungen bilden. Hierbei 
geht es um ein Lernen methodisierter Erfahrung, um spezifi-
sche Erfahrungsweisen von Wissenschaften. Es sind formali-
sierte und generalisierte Erfahrungen, die für die unter-
richtliche Mitteilbarkeit elementarisiert werden müssen (vgl. 
Prange 1978, S. 100). Ziel ist die Ermöglichung von Erfahrung 
als Folge von Lernen. 
Die einführende Verständigung über die spezifische Erf ah-
rungsweise einer Wissenschaft ist Aufgabe der dieser Wissen-
schaft zugeordneten Propädeutik. Eine solche "Vorlehre" soll 
dem lernenden elementare inhaltliche Erfahrungen exemplarisch 
vermitteln, und zwar so, " ... daß sich dem lernenden zugleich 
der spezifische Erfahrungshorizont öffnet und die zu ihm 
gehörende Art und Weise der Erfahrungs-Veranstaltung ein-
sichtig wird. Der lernende muß also eine Erfahrung machen 
über die Erfahrungsart selbst, die ihm vermittelt werden soll" 
(Buck 1967, S. 77) 40>. Unterricht als eine solche Vorlehre 
soll nicht nur durch die methodisierte Erfahrung, sondern 
gleichzeitig über sie als eine bestimmte Art der Erfahrung 
belehren. Tut er dies, dann d~skriminiert er nicht den Stel-
lenwert subjektiver, vorwissenschaftlicher Alltagserfahrung, 
sondern klärt über Möglichkeiten und Grenzen unterschiedlicher 
Erfahrungsarten auf und schafft so einen kritischen Horizont. 
Er zeigt nämlich auf oder deutet zumindest an, daß wissen-
schaftliche Erfahrung sich erst im Horizont vorgegebener theo-
retischer Entwürfe konstituiert, daß wissenschaftliche Aus-
- 196 -
sagen " ... immer Interpretationen im lichte von Theorien 
... " sind (Petersen-Falshöft 1979, S. 96), d.h. von Vorinter-
pretationen ausgegangen sind. Das vorangegangene Theoriebe-
wußtsein verleiht" ... einem bestimmten Bereich eine episte-
mologische Relevanz ... " ( ders., S. 97). Gleichzeitig gilt 
es, die Verwobenheit wissenschaftlicher Entwicklungen und 
Ergebnisse mit gesellschaftlichen Wertvorstellungen aufzu-
decken, um nicht einem wissenschaftsdogmatischen Grundver-
ständnis Vorschub zu leisten. In der Besinnung über die Wis-
senschaft oder besser über unterschiedliche Wissenschafts-
ansätze und -formen wird also " ... die Offenheit eines über-
greifenden Horizontes (gewonnen), in dem die Wissenschaften 
als besondere Weisen innerhalb eines Ganzen von Erfahrungs-
möglichkeiten erscheinen" (Buck 1967, S. 7B). 
Wenn Schüler bei der selbsttätigen Auseinandersetzung mit 
unterschiedlichen Ausschnitten und Formen der Arbeitswelt ein 
Vorverständnis von dieser zu ihrer eigenen Berufsorientierung 
gewinnen sollen, müssen sie sich - nach der Grundlegung eines 
Verstehens- und Erfahrungshorizontes in einem erfahrungs-
orientierten, reflexiven Lernprozeß41) - in einem zweiten 
Schritt also theorie- und erkenntnisgeleiteter Fragestellungen 
sowie wissenschaftsaffiner Methoden bedienen. Dabei muß die 
Perspektivität des Sinnhorizontes bewußt sein. 
Unterbleibt die Entwicklung solcher Fragestellungen z.B. vor 
einem Betriebspraktikum von Hauptschülern, dann hat dieses 
lediglich den Stellenwert eines naiv-blinden Praktizismus mit 
dem erkenntnistheoretischen Hintergrund einer empiristischen 
"Kübeltheorie" (Popper 1964, S. 87 ff.), wo zufällige, unzu-
sammenhängende Eindrücke und Erlebnisse gesammelt werden, 
ohne sie als Daten in ein strukturiertes Sinnganzes einordnen 
zu können. 
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Ein wesentliches Bildungsmoment in unserer heutigen Zeit ist 
ein verstehender Umgang mit der Technik. Bereits die Idee 
der polytechnischen Bildung, wie sie ursprünglich von Marx 
intendiert ist, will den Menschen zur Kenntnis über die Mög-
lichkeiten der wissenschaftlich-technischen Produktionsweisen 
führen, damit dieser den Gang zukünftiger technischer Ver-
fügung mitbestimmen kann. Die Schüler sollten dazu hinge-
führt werden, die Produktionsverhältnisse nach den Bedingungen 
der Möglichkeit der sozialen Freiheit hinterfragen zu können. 
Dies ist eine Grundvoraussetzung, um sie zur Mitentscheidung 
über die humane Gestaltung der Arbeit zu befähigen. Eine the-
matisierte Vorbereitung und Ausrichtung des Betriebspraktikums 
nach der Grundlegung eines ökonomischen Basiswissens42 ) in der 
oben angedeuteten Struktur und Fragehaltung schafft erst die 
Voraussetzung für eine handlungsrelevante Orientierung der 
Arbeitswelt. Der Übergang vom schulischen Unterricht zur 
Lebenspraxis muß über die "zweite Erfahrung" den Zugang zur 
allgemeinen Arbeits- und Sozialwelt zu vermitteln versuchen 
(vgl. Prange 197B, S. 134). 
3.3.3 Psychologische Aspekte erfahrungs- und handlungs-
orientierten Lernens 
Innerhalb der Psychologie finden wir eine Vielzahl von 
Forschungs- und Theorieansätzen, die sich mit dem Problem-
komplex von Entwicklung und Lernen beim Menschen beschäftigen. 
Entsprechend ihren unterschiedlichen wissenschaftstheoreti-
schen Ausgangspositionen liefern sie mehr oder minder empi-
risch abgesicherte Erklärungsmuster dafür, in welchen "Ge-
setz~äßigkeiten" Lernen sich abspielt, und in welchen "Stufen" 
oder "Phasen" - auf der Grundlage physiologischer Reifungs-
prozesse - die Entwicklung "des" Menschen sich vollzieht. 
Aussagefähigkeit, Gültigkeit und Kompatibilität solcher 
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Theorien sind im Zusammenhang mit dem jeweiligen impli-
ziten Menschenbild zu beurteilen und zu bewerten. Oie didak-
tische Transformationsfähigkeit von "Erkenntnissen", die 
in isolierten Laborsituationen oder in Tierexperimenten ge-
wonnen und dann auf den Menschen übertragen werden, stößt 
dabei vielfach an Grenzen. Unter den Aspekten der Praktika-
bilität und wissenschaftlichen Absicherung dürfte dabei die 
"Psychologische Didaktik" von H. Aebli (61976) eine rühm-
liche Ausnahme darstellen, die ihre Fundierung maßgeblich 
der genetischen Psychologie Jean Piagets (1896-1980) ver-
dankt. 
3.3.3.1 Piaget: Der Lernprozeß als Konstruktion des 
handelnden Subjekts 
Piagets umfangreiche Forschungstätigkeit kreist um die Fra-
gen, was menschliche Erkenntnis sei, wie sie erworben werde 
und sich entfalte und auf Grund welcher Strukturen dies ge-
schehe. Seine Antworten auf diese Fragen bilden ein Theorie-
gebäude, das erkenntnistheoretische, denk-, lern- und ent-
wicklungspsychologische Ergebnisse enthält. Zentrale Grund-
begriffe, die für die gesamte Theorie konstitutiv sind, lassen 
unschwer erkennen, daß Piaget von Haus aus zunächst Biologe 
und auch Philosoph ist. Wenn wir uns hier mit ihm beschäfti-
gen, dann deshalb, weil er einerseits im philosophischen Sinn 
einer pragmatischen Psychologie sich verpflichtet weiß und 
der aktiv-handelnden Erfahrung im Prozeß der geistigen Ent-
wicklung des Kindes eine zentrale Rolle zumißt. Andererseits 
stellt er den klassischen Erklärungsformen für die mensch-
liche Entwicklung (Empirismus und Präformismus) eine kon-
struktivistische Theorie gegenüber, die von einer Inter-
aktion zwischen Organismus und Umwelt ausgeht und den Lern-
prozeß in Affinität zum hermeneutischen Erfahrungsbegriff zu 
deuten versucht. 
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Nach Piagets Auffassung sind menschliche Handlungs- und 
Denkstrukturen subjektive Konstruktionsprozesse. Bei der 
Charakterisierung seines wissenschaftstheoretischen Stand-
ortes ist festzuhalten, daß Piaget neben der interaktivi-
stischen die genetische Betrachtungsweise betont. Sie ver-
leiht seinem "Konstruktivismus" eine besondere Note und 
grenzt ihn gegenüber anderen konstruktivistischen Ansätzen 
ab. "Es gibt keine invariante Struktur der Vernunft", sagt 
Piaget, "dies ist eine psychologische und historische Tat-
sache, die die Verwendung der genetischen Methode in der Er-
kenntnistheorie unvermeidlich macht" (Piaget 1973 a, S. 286). 
Piaget stellt sich in Gegensatz zu einer aprioristischen 
Auffassung, nach welcher die zum Erfassen der Welt nötigen 
"Instrumente" im Subjekt prädeterminiert sind. Zwar räumt er 
ein, daß bestimmte Strukturen im Menschen die Erkenntnis 
erst ermöglichen, jedoch hält er diese Strukturen nicht schon 
für a priori gegeben. Sie werden vielmehr durch das Subjekt 
im handelnden Umgang mit den Objekten aufgebaut. Erkenntnis 
fällt dem Subjekt also nicht bereits durch seine Anlagen zu. 
Sie erfordert vielmehr ganz entscheidend seine Aktivität, 
" ... die die Dinge in der Umwelt transformiert, um sie als 
Objekte des Denkens zu konstruieren" (Furth 1972, S. 94). 
Piagets Distanzierung von einem naiven Nativismus bzw. Prä-
formismus impliziert aber keineswegs eine Anlehnung an die 
empiristische Tradition im Gefolge von locke, Berkeley und 
Hume, die die Tätigkeit des Erkennens auf ein abbildhaftes 
Erfassen der in den Objekten der Außenwelt gegebenen Reali-
tät reduziert. Erkenntnis stellt sich ihm nicht " ... als 
ein Prozeß dar, in dessen Verlauf die Aktivität des Subjekts 
darauf beschränkt ist, zu empfangen oder automatisch auf das, 
was es empfängt, zu reagieren, sondern .als eine komplexe 
Konstruktion, in der das, was vom Objekt empfangen wird, und 
das, was vom Subjekt herangebracht wird, unauflöslich mit-
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einander verbunden sind" (Piaget, zit. nach Furth 1972, 
S. 327). Somit hält Piaget sowohl zur Position eines unkriti-
schen Platonismus als auch zu der des orthodoxen Empirismus 
Distanz. 
Sein konstruktivistischer Ansatz postuliert, daß ein Ding in 
der Welt" ... erst dann ein Objekt. der Erkenntnis (ist), wenn 
der erkennende Organismus mit ihm in Interaktion tritt und es 
als ein Objekt konstituiert" (Furth 1972, S. 353). Erkennen 
wird als individueller operativer Akt interpretiert, Erkennt-
nis als operative Konstruktion. Dabei nimmt Piaget ein kon-
tinuierliches Voranschreiten in der Konstruktion geistiger 
Strukturen an. Dies ist es, was wir mit der genetischen Be-
trachtungsweise seines Konstruktivismus oben angedeutet haben. 
Wann, wie und warum vollzieht sich nun der Interaktionsprozeß 
zwischen Organismus und Umwelt? Wie kommen kognitive Struk-
turen zustande? Welche Rolle spielt dabei die Erfahrung? Wel-
chen Stellenwert haben die alters- und entwicklungsabhängig 
unterschiedlichen Handlungen und "Operationen" des Subjekts 
in der genetischen Erkenntnistheorie? In welche Richtung geht 
dabei die Entwicklung? Dies ist ein vielschichtiges Bündel 
auftretender Fragen, die wir hier nicht in aller Breite und 
Systematik im Sinne Piagets und der Genfer Schule beant-
worten wollen und können. Vielmehr beschränkt sich unser In-
teresse auf zentrale Punkte des Theoriegebäudes, deren di-
daktische Relevanz für ein erfahrungs- und handlungsorientier-
tes Lernkonzept offensichtlich ist und die unseren bisherigen 
Argumentationskontext von psychologischer Seite aus zu stützen 
imstande sind. Handeln, Lernen und Denken lassen sich dabei 
als die verschiedenen Aspekte in der Struktur der Entwicklung 
der Intelligenz bei der Piaget'schen Theorie identifizieren. 
Bei Piaget ist die Erörterung menschlichen Erkennens in einen 
größeren biologischen Zusammenhang eingeordnet und auf die 
entwicklungsbedingte Genese des Erkennens (als Aktivität und 
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Vorgang) und der Intelligenzstrükturen (als der Erkenntnis-
mittel) abgestellt. Jeder Verhaltensakt des menschlichen Or-
ganismus stellt sich als ein Austauschprozeß desselben mit 
seiner Umgebung dar, der entscheidend von der internen Struk-
tur des Organismus gesteuert wird. Oas jeweilige Verhalten 
läßt sich als eine Anpassung oder Wiederanpassung (vgl. Bonne 
1978, S. 95) eines in seinem Gleichgewicht mit der Umwelt ge-
störten Organismus verstehen. Mit Verhalten ist dabei sowohl 
eine äußere wie auch eine zum Gedanken verinnerlichte Hand-
lung gemeint. Oas intelligente, mit seiner Umwelt in Kommuni-
kation befindliche Lebewesen ist gleichsam mit einem für 
neue, noch fremdartige Eindrücke höchst sensiblen "Unruheherd" 
ausgestattet. Mit dem danach einsetzenden Ausgleichprozeß, 
der sog. "Äquilibration• 43 >, wird versucht, die neuen Erfah-
rungen, Informationen, Zusammenhänge in den schon bestehenden 
strukturellen Rahmen einzupassen. Der Organismus ist also be-
müht, aktiv ein "Gleichgewicht" zwischen sich und der Umwelt 
aufrechtzuerhalten. Gelingt es dem Organismus, Umgebungsreize 
in seine Struktur einzuordnen, d.h. sie gemäß seiner internen 
Struktur angemessen "aufzunehmen" - Aebli spricht in diesem 
Zusammenhang vom "geistigen Repertoire• des Individuums 
(Aebli 1981, S. 391) - so bezeichnet Piaget dies den assimi-
lativen Aspekt des Austauschprozesses. Assimilation (Piaget 
3
1967, S. 10; ders. 1972, S. 38) bedeutet also die Integration 
von Objekten oder Verhaltensweisen in bestehende Verhaltens-
schemata, die nichts anderes als verfügbare (auch geistige) 
Handlungen darstellen und selbst Produkt subjektiver Erfah-
rung sind. Ein -Objekt assimilieren heißt: handelnd oder 
denkend auf dieses Objekt einwirken. Handlungen oder Denkakte 
lassen sich als Transformationen verstehen. Der Mensch er-
fährt somit die Wirklichkeit durch seine Assimilationssche-
mata hindurch. Er erfaßt von ihr nur so viel, als diese her-
geben (vgl. Aebli 1980, S. 184). Nur dann, wenn er über das 
entsprechende Schema verfügt, vermag er eine Erkenntnis zu 
gewinnen (vgl. Aebli 1981, S. 391). Assimilation ist dem-
nach der nach innen gerichtete Prozeß bei einer operativen 
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Handlung, d.h. ein Aufnehmen von "Daten" aus der Umgebung, 
nicht in einem kausalen, mechanistischen Sinn, sondern als 
Funktion einer inneren Struktur, welche ihrem Wesen nach 
auf Aktivität durch die Assimilation potentiellen Materials 
aus der Umgebung ausgerichtet ist (vgl. Furth 1973, S. 190). 
Wenn beim Assimilationsprozeß Phänomene der Um~elt in die 
beim Subjekt vorhandenen Schemata - man könnte im Sinne 
Husserls und Diltheys auch von Antizipationshorizonten 
sprechen - eingeordnet werden, erfolgen noch keine Änderungen 
an diesen Schemata. Es kommt jedoch zu kognitiven Konflikten 
bei diskrepanten Erfahrungen, die es erforderlich machen, 
die innere Struktur selbst grundlegend zu verändern, d.h. sie 
der Struktur der Umgebung bzw. den Erfordernissen neuartiger 
Situationen anzupassen. Diesen Vorgang nennt Piaget Akkomo-
dation. Damit ist die aktive Tätigkeit des Subjekts gemeint, 
die sich auf die Auseinandersetzungen mit den Anforderungen 
der Umwelt bezieht. "Die Akkomodation besteht in einem Ver-
such, das Assimilationsschema den Eigenheiten des Objektes 
besser anzupassen" (Montada 197D, S. 22). vorhandene Denk-
schemata werden dabei differenziert oder umgebildet. Denken 
stellt sich als verinnerlichtes Handeln dar, die Erkenntnis 
als eine subjektive Konstruktion. Die innere Struktur struk-
turiert sich um, weil sie vorliegende Umgebungsdaten sonst 
nicht inkorporieren und "verstehen" kann. Akkomodation ist 
demnach der nach außen gerichtete Prozeß bei einer operativen 
Handlung, der sich auf einen bestimmten Wirklichkeitszustand 
ausrichtet. Bei der Akkomodation wird eine allgemeine Struktur 
auf eine besondere Situation angewendet; als solche enthält 
sie immer ein gewisses Element des Neuen. In einem begrenzte-
ren Sinn führt die Akkomodation an eine neue Situation zur 
Differenzierung einer früheren Struktur und läßt so neue 
Strukturen entstehen (vgl. Furth 1973, S. 189). Durch die 
Veränderung der Ausgangsschemata geschieht also ein "Umlernen". 
Ziel der akkomodativen Umstrukturierung der internen Struktur 
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ist die Fähigkeit, die Umgebung wieder an sie assimilieren 
zu können, " ... den Austauschprozeß Organismus - Umgebung 
in einen neuen Gleichgewichtszustand zu bringen" (Macke 
1978, s. 110). 
Die Äquilibration vollzieht sich somit in fortlaufenden Pro-
zessen wechselseitiger Assimilation und Akkomodation. "Die 
Prozesse sind simultan gegenwärtig in jedem Akt" (Krüger/ 
Lersch 1982, S. 128). Durch die Integration assimilierten 
Wissens und Könnens kommen immer komplexete Leistungen zu-
stande. Mit zunehmender Differenzierung werden die kognitiven 
Strukturen immer stabiler, gleichzeitig aber auch mobiler in 
dem Sinne, daß sie ein erweitertes Anwendungsgebiet abstecken 
(vgl. Piaget 1973 a, S. 155). Assimilation und Akkomodation 
als unters~heidbare Aspekte des Austauschprozesses zwischen 
Individuum und Umgebung, bei denen - pointiert gesprochen -
vom Individuum Strukturen "übertragen" werden, kennzeichnen 
nach Piaget zugleich den erkenntnismäßigen Aspekt menschlichen 
Verhaltens, das menschliche Erkennen: Bei der Akkomodation 
liegt der Schwerpunkt auf der Neukonstruktion interner Struk-
turen, d.h. " ... auf der Strukturierung der Erkenntnismittel" 
(Macke 1978, S. 111). Bei der Assimilation liegt der Schwer-
punkt auf der Strukturierung der Umgebung gemäß gegebener 
interner Struktur, d. h. " ... auf der Strukturierung der Er-
kenntnisobjekte" (ders., a.a.O.). 
Bei beiden Teilprozessen schreibt Piaget dem Individuum ein 
aktiv-konstruktives Moment zu (vgl. Piaget 1972, S. 39). Die 
konstruktive Aktivität des Subjekts findet ihre Konkretisie-
rung in der Ausführung bestimmter Operationen44>. Das Denken 
ist nach Piaget vor allem eine Form des Tuns, die sich im 
Verlauf ihrer Entwicklung differenziert, organisiert und ihre 
Wirkungsweise verfeinert. Das Strukturieren als erkenntnis-
mäßiger Akt ist in beiden Teilprozessen eine konstruktive 
Tätigkeit des Individuums. 
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Jedes Erkennen beginnt zunächst mit Assimilationsversuchen 
(vgl. Montada 1970, S. 30). Erkenntnis ist nur möglich, wenn 
ein Minimum an Assimilationsmöglichkeit gegeben ist, wenn das 
Erkenntnisobjekt, sei es auch noch so rudimentär, in die be-
stehende Struktur eingeordnet werden kann45>. In eben diesem 
Umfang hat das Erkenntnisobjekt "Bedeutung" für das Indivi-
duum. Die Akkomodation als verinnerlichtes Handeln zur Ver-
feinerung der Strukturen richtet sich auf das jeweils Neue 
und Verschiedene. Sie liefert so die Grundlage für Verände-
rung, Entwicklung und Lernen. Der kognitive Prozeß kann als 
Rekonstruktion einer Außenwelt " ... in das interne Modell 
Innenwelt" (Macke 1978, S. 92) interpretiert werden. 
Von didaktischer Relevanz ist in diesem Zusammenhang, daß 
jedes abstrakte Denken als Grundlage verinnerlichte, konkrete 
Anschauungen benötigt. Das können frühere Erfahrungen, aber 
auch sinnlich und besser noch selbst handelnd gemachte Er-
fahrungen sein, eigens um ein abstraktes Prinzip zu verstehen. 
Zwischen effektivem Handeln und verinnerlichtem Operieren 
(= Denken) besteht eine genetische Kontinuität. 
Während Piaget bei der Genese der kognitiven Strukturen m. 
E. unzulässigerweise das Augenmerk auf einen autonomen, von 
gesellschaftlichen Handlungen unabhängigen, rein logischen 
Konstruktionsprozeß richtet, betont Aebli (1981; S. 395), 
daß menschliches Handeln und Denken in ein gesellschaftliches 
Handeln und Denken eingebettet sind. Geschichtlichkeit und 
kommunikative Praxis der jeweiligen Gesellschaft (vgl. Harten 
1977, S. 94) dürfen bei der Konstituierung des Erfahrungs-
und Lernprozesses nicht ausgeblendet werden. Darauf haben 
wir bereits bei der Explikation des hermeneutischen Erfah-
rungsbegriffs hingewiesen. 
Wie geht nun die geistige Entwicklung, die als konstruktiver 
Prozeß beschrieben worden ist, vor sich? Führt die Entwick-
lung als Äquilibrationsprozeß in eine bestimmte Richtung? 
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Piaget unterscheidet in seiner Psychologie der Intelligenz 
vier Stufen der kognitiven Entwicklung: die Stufen der sen-
sumotorischen Intelligenz, des anschaulichen Denkens, der 
konkreten und der formalen Operationen (vgl. Piaget 1976, 
S. 50-55), von denen man die ersten beiden als "prä-
operationale" zusammenfassen kann, da in dieser Phase das 
Denken des Kindes noch an den eigenen Standpunkt (= Ego-
zentrik) und an konkrete Handlungen und situative Bezüge 
gebunden bleibt. Wichtig ist, daß die Intelligenz des Kindes 
nach Piaget (1972, S. 39) dem Handeln entspringt. 
Die Phase des konkret-operationalen Denkens schreibt Piaget 
der Altersstufe etwa zwischen dem 7. bis 11. Lebensjahr zu. 
Ein auslösendes Moment für den Übergang in diese Phase stellt 
die soziale Erfahrung dar. Das Kind lernt jetzt die Perspek-
tive eines anderen Subjektes einzunehmen. Es ist nun in der 
Lage, zwischen wahrnehmbaren Dingen einerseits und versteh-
baren Subjekten und deren Äußerungen andererseits zu diffe-
renzieren. Es gewinnt dabei Einsicht in grundlegende in-
variante Kategorien des Weltzugriffs. In der kommunikativen 
Praxis muß es dazu notwendige adäquate sprachliche Symboli-
sierungsfähigkeiten erwerben. Gleichzeitig ist es auf die 
unmittelbare sinnliche Anschauung46 l angewiesen. 
Um das 11. - 13. Lebensjahr siedelt Piaget den Beginn der 
Phase des formal-operationalen Denkens an, dessen typische 
Aktivitäten mit urteilendem und hypothetischem Denken cha-
rakterisiert werden können. Der Heranwachsende erwirbt zu-
nehmend die Fähigkeit, sich von der eigenen Position zu lö-
sen, die verschiedenen Standpunkte der anderen zu koordi-
nieren und sie in einem übergreifenden System von Relationen 
zusammenzufassen. Durch die Lösung vom Konkreten können syste-
matische Reflexionen über einen bestimmten Sachverhalt ange-
stellt werden. Es ist ein systematisches Nachdenken nicht 
nur über konkrete Dinge oder unmittelbar vorstellbare Ob-
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jekte, sondern auch über Gedanken möglich. Operationen, Be-
griffe, "Theorien" werden auch ohne auf sie bezogene Tätig-
keiten verfügbar. Formales Denken vermag Schlüsse aus reinen 
"Hypothesen" und nicht nur aus tatsächlichen Beobachtungen 
zu ziehen (vgl. Piaget 1972, S. 1B6 und S. 250); es ist so-
mit hypothetisch-deduktiv. Klassifizierungs- und Beziehungs-
operationen können verallgemeinert, alle möglichen Kombina-
tionen verschiedener Vorgänge können in Erwägung gezogen 
werden. Diese Eigenart des formal-operativen Denkens be-
zeichnet Piaget als Kombinatorik (vgl. Piaget/Inhelder 1977, 
s. 98) . 
Der letztgenannten Entwicklungsperiode ist die Adoleszens-
phase, in der sich die Hauptschüler befinden, zuzuordnen. Da-
bei ist jedoch festzuhalten, daß die von Piaget angegebenen 
Altersstufen, wie er selbst betont (Piaget 1972, S. 305 f.), 
vom sozialen und schulischen Milieu abhängen. Insofern die 
Ausbildung der internen Struktur, d.h. der Operationen, 
Schemata, Begriffsstrukturen im Zusammenhang des sprachlichen 
und kommunikativen Erfahrungskontextes sich vollzieht, das 
schulische Lernverhalten des Großteils der Hauptschüler jedoch 
spezifische Defizite aufweist, die aus ihrer Lebenswelt her-
rühren (vgl. These 5, Kap. 2), ist es nicht verwunderlich, 
daß bei Hauptschülern vielfach auf das konkret-operationale 
Denken zurückgegriffen werden muß. Die Kompensation dieser 
Defizite und die allmähliche Heranführung zum formal-opera-
tionalen Denken und zur Abstraktionsfähigkeit ist eine haupt-
schulspezif ische didaktische Aufgabe. 
Von verschiedener Seite (vgl. Bonne 1978, S. 109 ff.) ist in-
zwischen die These Piagets relativiert worden, daß auf der 
Stufe des formalen Denkens alle vorhergehenden Stufen über-
wunden seien. Eine naturnotwendige kognitive Entwicklung bis 
zur höchsten Stufe - ohne pädagogische Einflußnahme - ist 
eine optimistische Hypothese Piagets, die sich empirisch nicht 
halten läßt. Gäbe es die Generalität des formalen Denkens, 
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müßten alle Individuen von einem bestimmten Alter an formale 
Überlegungen im Hinblick auf die meisten Probleme anstellen 
und dürften dabei nicht auf konkrete Operationen zurückgrei-
fen. Beides ist jedoch nicht der Fall. Vielmehr ist eine Be-
reichspezifität hinsichtlich des formalen Denkens anzunehmen, 
die eine Resultante der individuellen Lerngeschichte ist. 
Das formal-operatorische Bezugssystem darf deshalb beim 
Hauptschüler nicht vorausgesetzt werden. Es ist erst durch 
aktiven und konkreten Bezug zu Gegenständen, Ereignissen, 
Problemzusammenhängen in den Lernprozessen zu entwickeln. 
Außerdem bestehen beim Menschen unterschiedliche Repräsen-
tationsmodi der Erfahrung und des Wissens, die nicht ent-
wicklungspsychologisch "determiniert" sind, wie Bruner (1971) 
nachgewiesen hat (vgl. Anm. 46). 
Für Piaget ist die Entwicklung des operativen Denkens nicht 
so sehr das Ergebnis systematischen Unterrichtens als viel-
mehr ein spontaner Entwicklungsprozeß. Dies scheint ein 
Stück Ideologie als geistiges Erbe Rousseaus darzustellen. 
Diese Auffassung steht im Widerspruch zu übereinstimmenden 
Befunden, die zeigen, daß der Entwicklungsgang durch syste-
matisch gelenktes Lernen stark beschleunigt werden kann. Da-
bei ist jedoch der von Piaget charakterisierte "Stufengang" 
der Entwicklung des operativen Denkens einzuhalten. Sonst 
kommt es zur Ausbildung von starren Automatismen, von mecha-
nischen Begriffen und Formeln, die es nicht erlauben, das 
Gelernte als Problemlöseverfahren auf neue Situationen zu 
übertragen (vgl. Aebli 61976). Es ist also unter didaktischem 
Gesichtspunkt sinnvoller, bei den lernenden Handlungs-
und Denkstrukturen aufzubauen, als unverbundenes, assoziatives 
Wissen zu vermitteln" (Söltenfuß 1983, S. 71). 
Ein weiterer Kritikpunkt an Piaget muß in Zusammenhang mit 
der Institution der Schulklasse gesehen werden. Wie sieht es 
aus, wenn die Assimilationsschemata nicht bei allen Schülern 
gleich entwickelt sind? Bei der Disparität und Streubreite 
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der Hauptschülerpopulation ist dieses Problem ja alltäglich. 
Wird damit der Lehrer handlungsunfähig? Er ist darauf ange-
wiesen, bei bestimmten Lernhemmnissen und Lernschwierigkeiten 
diagnostisch tätig zu werden. Durch schrittweise Lenkung muß 
er in didaktisch behutsamer Weise Hilfestellung leisten, daß 
der Schüler die adäquaten Assimilationsschemata auswählt und 
korrekt anwendet. Dies erfordert differenzierende bis indi-
vidualisierende Maßnahmen. Darüber hinaus muß er durch "Über-
lernen", Übung und Wiederholung für die Konsolidierung des 
Lernprozesses Sorge tragen. Auf solche didaktischen Gesichts-
punkte wie etwa das operatorische Üben, das die verschiedenen 
Merkmale der Piaget'schen Operation berücksichtigt (vgl. 
Anm. 44), zur Verhinderung schematischer Lösungen hat Aebli 
im Anschluß an Piaget einen Schwerpunkt seiner Forschungs-
tätigkeit gerichtet. Trotz berechtigter Kritik am rigiden 
Äquilibrationsmodell von Piaget und seiner biologistischen 
Deutung der Entwicklung kognitiver Strukturen hält Aebli daran 
fest, daß kognitives Lernen in der Konstruktion von Opera-
tionen bestehe. Er läßt darüber hinaus keinen Zweifel daran, 
daß der Weg des Lernens vom realen Handeln und Operieren aus-
geht und zum verinnerlichten Denkhandeln führt. Ihm gelingt 
es, diese genetisch-anthropologische Erkenntnis auf die didak-
tische Ebene zu transponieren. 
3.3.3. 2 Aebli: Kognitive Aspekte des Handelns und 
"operative Didaktik" 
Aebli, ein "Schüler" Piagets, stellt die für den Erwerb 
operativer Strukturen maßgeblichen Konstruktionsprozesse in 
einen Begründungsrahmen, der von dem seines Lehrmeisters 
merklich abweicht. Aebli äußert die Überzeugung, daß Piagets 
genetisch-konstruktivistischer Standpunkt, dem er sich eben-
falls verpflichtet weiß, zumindest in einem wesentlichen 
Punkt korrekturbedürftig sei. Er verweist in diesem Zusammen-
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hang auf die in dem Genfer Psychologischen Institut " ... 
fast ausschließliche Verwendung von Querschnittsuntersuchun-
gen" (Aebli 1977, S. 152), deren Ergebnisse Piaget zu nicht 
ganz stichhaltigen Schlußfolgerungen verleiteten. So glaube 
Piaget, daß einmal vom Kinde erworbene Operationen und Be-
griffe ein für allemal präsent und für jede weitere Denkarbeit 
verfügbar seien. Sie hätten gleichsam dinglichen Bestand, wo-
durch sie sich durch geeignete Experimente aufdecken ließen. 
Die besondere Fragestellung des Versu~hsleiters bestimme, 
welche Strukturen, d.h. operationale Fähigkeiten, ermittelt 
werden sollen. Die genaue Art und Weise ihrer Aufdeckung und 
ihrer Entstehung bleibe jedoch außer Betracht. Diese ver-
kürzte Perspektive begünstige letztlich Piagets Annahme eines 
in jedem Fall ungestört und langsam verlaufenden Konstruktions-
prozesses. Piaget kann also die Frage, " ... wie ( ) die 
Konstruktion des Wissens, vor allem des sprachlich-begrifflich 
gefaßten Wissens, im Gedächtnis sich vollzieht ... " (Sölten-
fuß 1983, S. 62), nur unvollkommen lösen. Die Entwicklunssfort-
schritte in der Zeitspanne zwischen zwei Experimenten seien 
für ihn Produkte der spontanen geistigen Betätigung des Kin-
des (vgl. Aebli 31971, S. 37 f. und S. 43). 
Aebli ist dagegen der Auffassung, daß die Erkenntnisse, die 
das Kind im Versuch zutage fördert, in erster Linie durch die 
Problemstellung des Versuchsleiters provoziert würden. Die 
Aufbauprozesse, die zur neuen Struktur führen, würden erst 
dann in Gang gesetzt werden, " ... wenn sich das neue Problem 
stellt" (Aebli 3 1971, S. 44). Aebli gelangt deshalb zur An-
nahme einer aktuellen Konstruktion in dem Sinne, daß die Pro-
blemstellung bereits ein antizipierendes Handlungsschema, 
einen operationellen Plan zur Auslösung bringt. Die spezifi-
sche Fragestellung zeichnet den Weg zur Lösung der gestellten 
Aufgabe zumindest in groben Umrissen vor. Piaget hatte ja 
bereits selbst darauf aufmerksam gemacht, daß ein Problem 
einen schematischen Vorentwurf auf seine Lösung enthalte 
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(Piaget 31967, S. 49 ff.), jedoch nicht entsprechende Kon-
sequenzen im Sinne Aeblis daraus gezogen. 
Nach Aebli decken Piagets Experimente nicht bereits vorge-
bildete operationale Strukturen auf, sondern setzen vielmehr 
vom Moment der Aufgabenstellung an bestimmte Konstruktionen 
erst in Gang. Diese aktuellen Strukturbildungen bezeichnet 
Aebli als "Elaborationsprozesse" im Geschehen des Lernens 
(vgl. Aebli 31971, S. 90). Gezielte Lernprozesse in unter-
richtlichen Lernsituationen begünstigen somit den Aufbau 
operativer Strukturen. Es komme darauf an, durch klare Pro-
blemstellungen - diese sind gleichsam schematische Antizipa-
tionen von Handlungen - dem Schüler zum eigentätigen Erwerb 
grundlegender Operationen und Begriffe zu verhelfen. Dabei 
müsse der Schüler als handelndes Subjekt in diese Lernprozesse 
einbezogen werden. Wie dies zu geschehen habe, darüber gibt 
Aebli in seiner "operativen Didaktik" konkret Aufschluß (vgl. 
Aebli 6 1976, S. 119 ff.). Dort beschreibt er das Denken als 
eine Form des Tuns, als fortschreitende Verinnerlichung kon-
kreter Handlungen. Das Denken gehe aus dem Handeln hervor 
auf Grund der Existenz analoger Strukturmerkmale (vgl. Aebli 
1980, S. 26; 1981, S. 11, S. 194 f.; Neumann 1986, S. 181). 
Deshalb müßte beim Lernprozeß eine Verknüpfung zwischen ef-
fektiver Betätigung, d.h. realem Handeln und verinnerlichtem 
Denkhandeln hergestellt werden. Die zentrale Bedeutung von 
Handlungen und Operationen in Aeblis "operativer Didaktik" 
ist also darin begründet, weil Vorstellungen als interne Re-
konstruktionen der vom lernenden wahrgenommenen Umwelt, sei-
ner Handlungen und seiner Operationen angesehen werden (vgl. 
Straks/ Macke 1979, S. 98) . 
Wie geht nun der Prozeß der fortschreitenden Verinnerlichung 
von Handlungen und Operationen und damit der Erwerb und Auf-
bau von "Wissen" vor sich? Handlungen können effektiv oder 
in der Vorstellung ausgeführt werden. Letztere benötigen dazu 
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einen Vorstellungs- und/oder Sprachakt. Der konkreten Pro-
jektdurchführung schließt sich die Verinnerlichung der Hand-
lungen und damit der Erwerb von Wissen an47l. 
Aebli unterscheidet drei Stufen der Verinnerlichung von 
Handlungen: 
- Die erste Stufe der Verinnerlichung schließt direkt an die 
Projekt- bzw. Handlungsdurchführung an. Die Schüler werden 
hier aufgefordert, über die einzelnen Tätigkeiten, die im 
Verlauf des Projekts vollzogen worden sind, zu berichten. 
Die Wahrnehmungsleistung bezüglich eines zielgeleiteten 
Tuns (= Handeln) wird in einer elementaren Form mit der Be-
grifflichkeit bereits erworbener Alltagssprache als "episo-
dische Erinnerung" ( Aebli 1980, S. 123) elaboriert. 
- In der zweiten Stufe der Verinnerlichung sollen sich die 
Schüler den Handlungsablauf vorstellen. Dabei dürfen sie 
sich noch auf bildliche Darstellungen des Handlungsablaufes 
stützen. Die Erfahrung wird gleichsam in ein anderes Sym-
bolsystem als Darstellungsmedium "übersetzt", das Bruner 
(1971) als "ikonisches Wissen" bezeichnet. 
- In der dritten Stufe der Verinnerlichung soll der Schüler 
ohne jede anschauliche Stütze, aus der reinen Vorstellung, 
die Handlungen wiedergeben können, welche ausgeführt worden 
sind. Ursprünglich effektiv ausgeführte Handlungen können 
nun rein vorstellungsmäßig vollzogen werden. 
Analog zur Verinnerlichung von Handlungen vollzieht sich der 
Prozeß der fortschreitenden Interiorisation einer Operation. 
Auch Operationen können effektiv ausgeführt und verinnerlicht 
werden. Die " ... wesentlichen, definierenden Züge der Opera-
tion", die die spezifische Differenz zur Handlung ausmachen, 
" ... sind im Bereich der Struktur zu finden" (Aebli 1980, 
S. 213). Im Gegensatz zu Piaget ist Aebli der Auffassung, daß 
die Innerlichkeit nicht das Kennzeichen der Operation sei 48l. 
Gemeinsam ist der Handlung und der Operation, daß sie Be-
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ziehungen herstellen. Der Unterschied liegt "in der Abstrakt-
heit und in der Reinheit ihrer Konstruktion" ( Aebli 1980, 
S. 214). Wenn eine Operation effektiv ausgeführt wird, 
so sieht der Handelnde von anderen, im übrigen für den Er-
folg der Handlung zwar notwendigen, aber im Moment nicht 
interessierenden Aspekten der Handlung ab, um einen einzigen 
zu zentrieren, diesen aber in Klarheit und in bestmöglicher 
Strukturierung zu sehen. Dieses Bemühen um bestmögliche 
Strukturierung macht das Operieren nun auch zu einem kogni-
tiven Prozeß" (a.a.D., S. 216). Operationen sind demnach 
Handlungen, die vom Ausführenden nur noch unter einem einzi-
gen, scharf definierten Gesichtspunkt vollzogen werden. Aebli 
postuliert - im Gegensatz zu Piaget - einen stufenweisen 
Übergang von der Handlung zur Operation. Das Ergebnis ist 
bei beiden Prozessen das In-einer-bestimmten-Beziehung-Stehen 
der Elemente. 
Eine neue Operation wird dadurch aufgebaut, daß bekannte 
Operationen auf neuartige Weise zusarnmengeordnet werden. Die 
entscheidende geistige Leistung ist also ein Akt der Synthese. 
Damit ist jedoch noch nicht gewährleistet, daß die neue Opera-
tion "verstanden" ist. Grundlegend hierfür ist vielmehr, daß 
der lernende einsieht, daß ihre Teilschritte notwendig sind, 
um die aufgegebene Gesamtoperation zu verwirklichen. Zur Kon-
solidierung bedarf es dann noch der operatorischen Übung, zur 
Automatisierung der Symbolisierung durch geeignete Zeichen. 
Automatismen, die das Denken entlasten sollen, zerfallen je-
doch, wenn die Verbindung zur operativen Basis verlorengeht. 
Dies ist der Grund, warum sie durch ständige Übung funktions-
fähig erhalten werden müssen. 
Die drei Stufen der Verinnerlichung der Operation lassen er-
kennen, daß Lernen über den Weg der Erfahrung geschieht, und 
zwar vom konkreten Vollzug über die abstrahierende Reflexion 
zu Begriffsstrukturen und Schemata, die als "Werkzeuge" der 
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Wirklichkeitsdeutung und invariante Erkenntnisinstrumente 
neue Problemlösungen ermöglichen (vgl. Neisser 1979). Die 
Stufen der Verinnerlichung der Operationen kennzeichnet 
Aebli als 
- effektiven Vollzug der Operation am konkreten Gegenstand, 
- Vorstellung der Operation mittels ihrer bildlichen bzw. 
"graphischen Darstellung" (Aebli 61976, S. 120), 
- Vorstellung der Operation mittels ihrer symbolischen (z.B. 
algebraischen oder sprachlichen) Darstellung. Ein Rückgriff 
auf vorhergehende Stufen im jeweiligen Bedarfsfall ist da-
bei zweckmäßig. Zur Rekonstruktion eines Begriffsinhaltes 
benötigt man eben konkrete Beispiele aus konkreten Erfah-
rungen (vgl. Aebli 1981, S. 100). Geeignete Übungsbeispiele 
ermöglichen allmählich die innere Rekonstruktion der 
Operation. Dieser Konsolidierungsprozeß bewahrt die Ver-
bindung zur operativen Basis49l. 
Aeblis Konkretionen seiner "operativen Didaktik" erstrecken 
sich primär auf naturwissenschaftliche und mathematische Sach-
verhalte. Insofern ist eine Übertragung auf den schulischen 
Bildungsauftrag der Hinführung zur Arbeits- und Berufswelt in 
der Hauptschule nur bedingt möglich. Seine zweibändige Hand-
lungs- und Wissenstheorie mit dem Titel: "Denken: Das Ordnen 
des Tuns" (1980, 1981) gibt jedoch wertvolle Hinweise für 
eine erfahrungsorientierte Theorie schulischen Lernens für 
diesen Problemkomplex. Sie diskutiert systematisch den Zu-
sammenhang von Alltagswissen und theoretischem Wissen. Sie 
expliziert eine parallele Struktur von Handeln und Denken. 
Denken bereitet sich im Handeln und in der Wahrnehmung vor; 
es geht quasi aus dem Handeln hervor. "Denken, Reflexion 
ist ( ) eine Metatätigkeit über dem konkreten Handeln" 
(Aebli 1980, S. 23); es ist innerliches und abstraktes Probe-
handeln. Vielfach lernen wir über beobachtete Handlungen. So 
sollen Hauptschüler ja das Handeln in Arbeitsprozessen be-
obachten und verstehen. Eine beobachtete Handlung ist dann 
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verstanden, wenn sie in das subjektive Handlungs- und 
Prozeßwissen integriert werden kann (vgl. Aebli 1980, S. 
192 und S. 244). Dies geschieht durch Analyse im lichte des 
eigenen Wissens oder durch Einordnung in einen größeren 
Handlungszusammenhang. Dazu sind Begriffe als Deutungslei-
stungen notwendig. Sie dienen " ... der Identifikation eines 
bestimmten Phänomens" (Aebli 1981, S. 88). Der größte Teil 
der Begriffsbildung vollzieht sich im täglichen Umgang mit 
Menschen oder unter systematischer Anleitung 50>. "Vorbegriffe", 
die dem konkreten Handlungswissen entstammen, werden dabei 
auf neue Situationen angewendet, verwandelt, präzisiert. Neue 
Erfahrungen können nun in die bestehenden "Netze" integriert 
werden (vgl. Aebli 1981, S. 135). 
Aebli geht also von einem aktiven, äußerlich und vor allem 
innerlich handelnden Individuum aus. Selbst Begriffe werden 
als Instrumente menschlicher Informationsverarbeitung inter-
pretiert und als Ergebnisse von Handlungen und/oder Operatio-
nen angesehen. Neu zu erlernende Begriffe sollten deshalb 
handelnd erarbeitet werden (vgl. Aebli 11 1978), sofern der 
Begriffsinhalt konkrete oder mindestens räumlich darstellbare 
Gegenstände betrifft. Die sprachliche Fassung macht einen 
handelnden Konstruktionsprozeß zum Begriffsbildungsvorgang. 
Wissen " ... ist der dauernde Niederschlag des Handelns, des 
Wahrnehmens und der kognitiven Prozesse, die das Handeln und 
das Wahrnehmen ordnen" (Aebli 1981, S. 193). Das erste Wissen 
des Menschen ist ein Handlungswissen. Es bildet s'ich im Kon-
takt mit der konkreten Wirklichkeit aus. Die ersten Inhalte 
des menschlichen Gedächtnisses sind Handlungsschemata. Im 
Prozeß des subjektiven "Webens" von Zusammenhängen entsteht 
dann "systematisches Weltwissen" (a.a.0., S. 204). 
Zwischen diesen zwei Arten des Wissens, nämlich Handlungswis-
sen als Alltagswissen und systematisches Weltwissen als 
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theoretisches, abstraktes Wissen besteht nach Aebli eine 
Kontinuität. Als unterschiedliche Wissensqualitäten haben 
sie im Lernprozeß m. E. einen gleichberechtigten Rang. Es 
wäre fatal, das Handlungs- und Alltagswissen, aufgrund des 
Postulats und eines rigiden Verständnisses von "Wissenschafts-
orientierung" als unzulässig für den Unterricht zu dekla-
rieren. Unterricht darf nicht die Funktion haben, "private 
Weltdeutungen" zugunsten "offizieller Wahrheiten" auszu-
merzen (vgl. Rumpf 1979). Die unterschiedliche Qualität bei-
der Wissensformen hat ihren berechtigten Stellenwert im Er-
fahrungsprozeß des Menschen. 
Alltagswissen " ... ist das Wissen, das der handelnde, an 
Handlungen teilnehmende und Handlungen beobachtende Mensch 
gewinnt, und das ihm in der Sprache seiner sozialen Umwelt 
... begegnet" (Aebli 1981, S. 274). Die eigenen Erfahrungen 
schlagen sich in der Sprache nieder. Alltagswissen ist zweck-
gebunden, funktional und reichhaltig, weil es handelnd ge-
wonnen worden ist und der Handlung dient. Dafür ist es aber 
auch relativ unbeweglich. Unter Beweglichkeit soll verstanden 
werden, von verschiedenen Standpunkten aus Perspektiven in 
das System der Zusammenhänge zu entwerfen (vgl. Piaget/ 
Inhelder 1971). 
Das theoretische Wissen geht nicht unmittelbar aus den Lebens-
betätigungen des Alltags hervor. Wenngleich seine konkreten 
Objekte die gleichen wie diejenigen des Alltagswissens sind, 
sind über den Weg der Abstraktion der Großteil ihrer Merk-
male abgestreift worden. Oie Relationen, die ursprünglich in 
der Handlung und im konkreten Prozeß implizit enthalten waren, 
sind nun abstrakt, "begrifflich" gefaßt. An die Stelle des 
Handlungszieles tritt das Erkenntnisziel. Es geht um die 
Systematisierung großer Bereiche der Wirklichkeit. 
Aebli plädiert für ein Bemühen um Kontinuität der beiden Wis-
sensqualitäten und "der beiden Welten". Einerseits hat er 
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dafür eine lernpsychologische Begründung parat: Begriffe 
sollten im handelnden Umgang, "operativ" und im Kontext der 
Alltagserfahrung gewonnen werden und eine anschauliche sowie 
funktionale Qualität beinhalten. Der Abstraktionsprozeß ist 
erst eine zweite Lernstufe, die den Konnex zur operativen 
Basis nicht verlieren darf. Andererseits bringt Aebli auch 
ein lebenspraktisches Argument: "Der Theoretiker soll ein 
möglichst umfassendes praktisches Wissen haben, und der Prak-
tiker soll sein Alltagswissen theoretisch so gut wie möglich 
strukturieren" (Aebli 1981, S. 277). 
Es geht darum, eine differenzierte Sicht über die Art des 
Wissens zu entwickeln, d.h. zu wissen, ob man etwas auf Grund 
bloßer Alltagserfahrung oder auf Grund kritischer Reflexion 
und stringenter Prüfung weiß. "Damit differenziert sich das 
Netz des eigenen Wissens. Es enthält sowohl die robusten 
Schemata des praktischen Handgriffs, die reichhaltigen Ob-
jektbegriffe der alltäglichen Erfahrung, als auch die klaren 
und durchsichtigen Strukturen des reflektierten theoretischen 
Wissens. Im Idealfall handelt es sich dabei nicht um zwei un-
verbundene Welten, sondern es verlaufen zwischen den gleichen 
Objektknoten die Verknüpfungen des praktischen Handelns und 
die Relationen der theoretischen Analyse ... " (ebenda). 
3.3.3.3 Abelson: Ebenen kognitiver Strukturiertheit im 
Erfahrungs- und Lernprozeß 
Im Zusammenhang von Aeblis Handlungs- und Wissenstheorie er-
scheint es mir notwendig, auf die "script-Theorie" von 
Abelson einzugehen, deren didaktische Relevanz im Rahmen 
eines erfahrungs- und handlungsorientierten Unterrichts der 
Arbeitslehre erstmals von Gerdsmeier (1979) - in systemati-
scher Reflexion beschäftigte sich Gerdsmeier damit in seiner 
- 217 -
Habilitationsschrift (1980 a; vgl. ders. 1981) - aufgezeigt 
worden ist. Auf eine umfassende und lückenlose Diskussion 
anderer kognitionstheoretischer Lerntheorien wollen wir an 
dieser Stelle bewußt verzichten 51). 
Abelson (1976) versucht, kognitive Prozesse auf ein dynami-
sches Strukturmodell zu beziehen, das den pragmatischen Sinn 
von Aussagen und alltäglichen Situationen berücksichtigt. 
Sein Ansatz erklärt den Erwerb, die Verarbeitung und Nutzung 
alltäglicher Erfahrungen. Dabei unterscheidet er zwischen drei 
qualitativ geschiedenen Ebenen kognitiver Strukturiertheit. 
Zwischen diesen Ebenen werden spezielle Beziehungen vermutet, 
die den inhaltlichen Aufbau der Ebenen und deren Veränderun-
gen maßgeblich bestimmen. Auf das Strukturmodell des kogni-
tionstheoretisches Ansatzes und seine lerntheoretische Inter-
pretation sowie didaktische Implikation werden wir gleich 
noch näher eingehen. 
In der Erklärung alltäglichen Lernens, Denkens und Handelns 
durch die "script-Theorie" liegt der Vorzug gegenüber Lern-
theorien, deren Aussagen sich auf Experimente in künstlichen 
Lehr-Lernsituationen stützen und/oder sich an speziellen Aufga-
bentypen orientieren. Darüber hinaus integriert die Theorie 
Abelsons Wahrnehmung, Sprache und Handeln in der Erfahrung. Let: 
tere konstituiert sich durch aktive Teilnahme an oder Beobach-
tung von Ereignissen während des interaktiven Lebensprozesses. 
Ereignisse werden für den Menschen dadurch zu einer Erfahrung, 
und damit zum Bestandteil seines Wissens und zum potentiell 
regulativen Faktor seines Handelns, daß er einzelne wahrge-
nommene Ereignisse in bildhaften Zusammenhängen und "wenn-
dann"-Abfolgen interpretiert und diese als in sich stimmige 
Beschreibung sprachlich fassen kann. Ereignisse werden in 
ihrem situativen Kontext sozusagen "aufgezeichnet" - Abelson 
spricht von "scripts" - und kognitiv repräsentiert; sie 
werden als Abfolge zu einer Situation verknüpft. Diese erste 
Stufe der subjektiven Verarbeitung von Ereignissen soll des-
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halb "situative Strukturierungs- und Mitteilungsebene" 
(Gerdsmeier 1980 a, S. B3) genannt werden. 
Nun haben Menschen auf Grund ihrer unterschiedlichen lebens-
geschi~hten verschiedene Wahrnehmungs- und Selektionsmuster. 
Deshalb kommen sie bei gleichen Ereignissen durchaus auch zu 
abweichenden situativen Erfahrungen. Deren Akzentuierung hängt, 
wie uns aus dem Alltagsleben hinlänglich bekannt ist, auch 
davon ab, ob man bei solchen Ereignissen unmittelbar betroffen 
ist oder sie lediglich als Außenstehender registriert. Es 
gibt aber auch auf Grund kultureller Überformung in Gesell-
schaften einen hohen Bestand gleichartiger Interpretationen 
(vgl. Dilthey 1966; Husserl 194B; Gadamer 519B6; Schütz/Luck-
mann 1975). Sie garantieren die Kontinuität menschlicher Er-
fahrung. 
Wenn von einer Person eine Reihe von Erfahrungen mit als 
(subjektiv) gleichartig angesehenen Ereignissen gemacht 
worden sind, bildet sie vermutlich "listen" mit gemeinsamen 
und unterschiedlichen Merkmalen heraus. Damit werden bisher 
verfügbare ähnliche Erfahrungen in einer einzigen Verallge-
meinerung zusammengefaßt. Da diese kognitive Leistung offen-
sichtlich die Ordnung und Schematisierung der bisher ledig-
lich situativ strukturierten Eindrücke voraussetzt, sollen 
diese Verallgemeinerungen einer zweiten, nämlich der katego-
rialen Ebene zugeordnet werden (vgl. Gerdsmeier 19BO·a, S. 
84) . 
Werden nun weiterhin Erfahrungen im nämlichen Bereich gemacht, 
so mag es sich herausstellen, daß die subjektiv vollzogene 
Verallgemeinerung zu grob bzw. unrichtig gewesen ist. Dann 
muß diese Verallgemeinerung weiter ausdifferenziert oder gar 
verworfen werden. "Auf dieser dritten, hypothetischen Ebene 
werden demnach die situativen Bestandteile u. U. zu einem 
sehr komplexen, keineswegs mehr unmittelbar bildhaften Kon-
zept verbunden" (ders., a. a.O.). 
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Abelson geht also davon aus, daß Einstellungen, Gewohnhei-
ten und Entscheidungen beim Menschen über drei, in spezifi-
scher Weise verknüpften Ebenen gebildet und beeinflußt werden 
können. Abelsons zentraler Erklärungsbegriff ist der des 
scripts (= Aufzeichnungen). Ausgangspunkt eines alltäglichen 
Lernprozesses sind singuläre Ereignisse im situativen Kon-
text der interaktiven Lebenspraxis. Als Basiselement jedes 
scripts werden sog. "Vignetten" (= einprägsame ornamentale 
Figuren) angesehen. Das sind die Verschlüsselungen kurzer 
Ereignisse. Sie enthalten eine "Abbildung" vom Ereignis und 
seine begriffliche Darstellung als "wenn-dann"-Schema. Gerds-
meier interpretiert sie als "Bilder mit Titel" (Gerdsmeier 
1979, S. 27). Einzelne Vignetten werden mit anderen zu einer 
"story" verbunden und als Einheit (als script) gespeichert. 
Solche Vignetten werden nach Abelson (1976, S. 33 ff.; vgl. 
Gerdsmeier 19BO a, S. 168 ff.) über drei Prozesse heraus-
gebildet: 
a) Auf der ersten (= untersten) Ebene werden Wahrnehmungen 
und Eindrücke inhaltlich und strukturell als Ereignisse 
(Episoden) "abgebildet", die die betreffende Person als 
Aktor oder Beobachter in die zum Ereignis gehörende Situa-
tion einbeziehen. Bei solchen singulären Erfahrungen, 
die in der Form von Vignetten codiert werden, spricht 
Abelson von "episodischen scripts". Sie enthalten gleich-
zeitig sprachliche, bildliche und handlungsbezogene Kom-
ponenten52l. 
b) Nun kann eine Person weitere episodische scripts, die sie 
bei anderen Anlässen gebildet hat, (später) als ähnlich 
einstufen. Sie vollzieht eine Typisierung singulärer Er-
eignisse. Über den Aufbau oder die Verwendung bereits 
verfügbarer Kategorien, mit denen sich die Ähnlichkeiten 
bzw. die Unterschiede zu anderen scripts beschreiben lassen, 
stellt die Person auf einer zweiten Ebene Verallgemeinerun-
gen her. Abelson bezeichnet diese als "kategoriale scripts". 
Durch Abstraktion können gleiche Erfahrungen eingruppiert, 
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kontrastierende Erfahrungen abgegrenzt werden. Diese 
Kategorisierung beruht - in Verbindung mit Einstellungen, 
Erwartungen, kulturellen Überformungen - auf einer kogni-
tiven Strukturierungsleistung (vgl. Piagets Assimilations-
prozeß). Sie sagt noch nichts über die faktische Ähnlich-
keit episodischer Ereignisse aus. 
c) Wenn eine Person im entsprechenden Erfahrungsbereich wei-
tere, dabei partiell "unähnliche" episodische scripts 
entwickelt, oder wenn sie solche Verallgemeinerungen in 
Beziehung setzt, die nicht völlig verträglich scheinen, 
dann wird sie auf einer dritten kognitiven Ebene zur Auf-
gabe ihrer bisherigen kategorialen scripts gezwungen. Eine 
weitere Möglichkeit in diesem "Akkomodationsprozeß" -
nach Piaget'scher Diktion - besteht darin, die vorhandenen 
kategorialen scripts zu modifizieren, zu ergänzen, zu 
revidieren oder in einer Synthese sehr komplexe, keines-
wegs mehr unmittelbar b.ildhafte, neue Verallgemeinerungen 
aufzubauen. Dieses Prozeßniveau operiert somit mit Listen 
von Merkmalen, statt nur mit den Vignetten, aus denen die 
Merkmale stammen. Es handelt sich hier um "hypothetische 
scripts", die flexibel und komplex sind. Sie enthalten 
konditionale und folgernde Konzepte sowie abstrakte Regeln. 
Die drei Prozeßniveaus, die sich fortschreitend vom Konkreten 
zum Abstrakten entwickeln, werden episodisch, kategorial und 
hypothetisch genannt. Wenn Menschen durch Beobachtung und 
aktive Teilnahme situative Erfahrungen in bisher unbekannten 
Bereichen, d.h. völlig neue Erfahrungen machen, werden sie 
nacheinander in der o. a. Reihenfolge verarbeitet. Für jeden 
Situationstyp beginnt der Aufbau der kognitiven Repräsentation 
auf der ersten Stufe. Erst danach werden die kategoriale oder 
gar die hypothetische Ebene einbezogen. In gewohnten und be-
kannten Bereichen, d.h. in alltäglichen Situationen, beste-
hen nach Abelson alle drei Erfahrungsebenen gleichzeitig 
nebeneinander. 
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Durch die Analyse einer Reihe von Untersuchungen mit Hilfe 
seines theoretischen Instrumentariums kommt Abelson zu fol-
genden Kernthesen: 
Soweit Verallgemeinerungen nicht als reine Vor-Urteile 
erworben werden, kann der Mensch ihnen eigene situative 
Erfahrungen zuordnen. Zu verfügbaren Verallgemeinerungen 
lassen sich also immer "passende" Episoden anführen. Ver-
allgemeinerungen werden tendenziell nur über weitere Epi-
soden gefestigt, modifiziert, verworfen oder ausdifferen-
ziert. 
- Die Details von scripts scheinen davon beeinflußt, ob eine 
Person bei der kognitiven Verarbeitung der Ereignisse die 
Teilnehmer- oder die Beobachterrolle bezogen hat. Die 
unterschiedliche Position führt u. U. zu abweichenden 
Eigenschaften der Vignetten und damit potentiell auch zu 
abweichenden scripts auf allen Ebenen. Davon unabhängig 
ist die unmittelbare Betroffenheit als "subjektive Wider-
fahrnis": Episoden können nämlich genauso durch Sprache 
oder Medien vermittelt sein (Abelson 1976, S. 33), wobei 
die Teilnehmerrolle durch Identifikation bezogen werden 
kann. Zahlreiche Erfahrungen bildet ein Individuum zu-
nächst aus dem Blickwinkel des Beobachters. Kognitiv ge-
steuertes soziales Verhalten setzt aber voraus, daß die 
entsprechenden Erfahrungen aus der Sicht der Teilnehmerrol-
le interpretiert werden. (Art und Zeit des Rollenwechsels 
ist bei Abelson nicht hinreichend geklärt.) Entscheidend 
ist, daß die Teilnehmerrolle zumindest gedanklich - über 
Identifikation - schon einmal "probiert" worden ist, wenn 
episodische scripts bei der Planung und Ausführung von 
Handlungen Verwendung finden. 
- Entscheidungen setzen Erwartungen über die Konsequenzen 
eines Tuns voraus. Für die Erwartungsbildung wird nach 
einer auf die Situation "passenden" Vignette eines scripts 
gesucht. Eine Person stützt ihr Handeln und ihre Entschei-
dungen überwiegend auf scripts der episodischen und kate-
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gorialen Ebene. Sie bevorzugt somit jene Erfahrungen und 
greift auf jene subjektiven Verallgemeinerungen zurück, 
die unter dem Blickwinkel der Teilnehmerrolle gebildet und/ 
oder rekonstruiert worden sind. Auf hypothetische scripts 
wird nur ausnahmsweise und in solchen Beispielen zurückge-
griffen, in denen sehr viel agiert wird, " ... wo eine 
Person mit strukturell gleichartigen Entscheidungen be-
faßt ist ... " (Gerdsmeier 1979, S. 28) und (deshalb) dort 
a 1 s "Experte" h an de 1 t . Die Fähigkeit zu E n t scheid u n gen auf 
hypothetischer Ebene (bei einem professionell in einem 
eingegrenzten Bereich Kompetenten) läßt sich nicht sub-
stantiell auf andersgeartete neue Entscheidungsfälle über-
tragen (vgl. Laucken 1974). Dieselbe Person kann und wird 
somit in verschiedenen Situationstypen auf jeweils anderen 
kognitiven Niveaus operieren. Sie verhält sich beispiels-
weise in bestimmten Bereichen differenziert und intelligent, 
gleich daneben jedoch dilettantisch und naiv (vgl. Gerds-
meier 1981, S. 148). 
- Für die Interpretation alltäglicher Situationen stehen 
einer Person häufig alternative scripts zur Verfügung. Mit 
ihnen werden dieselben Fakten mit jeweils anderen Bedeutun-
gen versehen. Durch die Form, in der jemand durch eine 
andere Person angesprochen wird, kann diese Einfluß darauf 
gewinnen, welchem script in der jeweiligen Situation der 
Vorzug gegeben wird (vgl. Gerdsmeier 1980 a, S. 170). 
- Es bestehen nur geringe Chancen, individuell gewonnene 
Verallgemeinerungen durch die Konfrontation mit abweichen-
den Theorien, die von Dritten aufgestellt worden sind, zu 
erschüttern. Erst über einen Rückgriff auf die episodische 
Ebene scheint dies möglich, und zwar wenn die individuellen 
Episoden auch auf die neue Theorie "passen" oder wenn die 
betreffende Person bereit ist, die eigenen Episoden im 
lichte der neuen Verallgemeinerung zu reinterpretieren. 
Auch hier wird also wieder die zentrale Bedeutung von Er-
fahrungen auf situativer Ebene offensichtlich. Alltagser-
fahrung bildet die Grundlage für eine "wissenschaftliche" 
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Ausdifferenzierung. Episodische Ereignisse, Beobachtungen 
und Erkundungen, werden Ausgangs- und Bezugspunkt für Lern-
prozesse. 
- Einstellungen werden nicht als das Ergebnis abstrakten 
Urteilens oder als flexible Reaktion auf spezielle Situa-
tionen angesehen. Sie beziehen sich a~f Objekte (Sachen, 
Personen, Sachverhalte) und bilden sich aus der Gesamt-
heit der scripts, die das Objekt (und das Individuum) be-
treffen. Sie sind demnach Verallgemeinerungen der episodi-
schen Bewertungen des Objekts. Einstellungen werden durch 
Situationen, die das Objekt affektiv anders einbinden, am 
wahrscheinlichsten beeinflußbar. "Abstrakte" Informationen 
beeinflussen Einstellungen schwächer als episodische. Kate-
goriale und hypothetische scripts werden tendenziell nur 
auf Grund von Kontrastierungen mit scripts niederer Niveaus 
revidiert bzw. modifiziert. "Es wird plausibel, weshalb 
eine Person von irrigen episodischen Interpretationen nicht 
abrückt, auch wenn sie mit ihnen unverträgliche allge-
meinere Informationen als zutreffend akzeptiert: die sub-
jektive Evidenz der episodischen scripts bleibt davon un-
berührt" (Gerdsmeier 1979, S. 28). Somit werden also sogar 
als wahr akzeptierte Informationen als irrelevant betrach-
tet und eingestuft, wenn ein Individuum kognitiv über Epi-
soden verfügt, die zwar auf irrigen Prämissen beruhen und 
der Information widersprechen, die aber subjektiv für evi-
dent gehalten werden. Der subjektiven Sinngebung externer 
(wissenschaftlicher) Informationen muß im unterrichtlichen 
Verarbeitungsprozeß also besondere Beachtung geschenkt 
werden. 
Aus diesen Thesen der script-Theorie ergeben sich - ungeachtet 
der theoretischen Bewertungsrelevanz53} - Folgerungen und 
Konsequenzen in didaktischer Hinsicht, die wir hier noch nicht 
auf der Mikroebene unterrichtlicher Einzelmethoden, sondern 
auf der Ebene des allgemeinen Prozeßniveaus eines handlungs-
und erfahrungsorientierten Unterrichtes entfalten wollen, bei 
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dem Lernprozesse analog zum Alltagslernen zu initiieren sind. 
Diese didaktischen Konsequenzen sollen thesenartig vorge-
stellt werden: 
- In der Schule erworbenes Wissen muß subjektive Relevanz 
haben, wenn es einstellungsändernd und verhaltensregulie-
rend wirken soll. Für die Strukturierung von Lernsituationen 
bedeutet dies, daß einerseits episodisches Erfahrungswissen 
hinsichtlich seiner Prämissen diskutiert und reflektiert 
werden muß, um die Nahtstelle der kategorialen scripts für 
die kognitiven Strukturen bewußt und letztere für "wissen-
schaftliches" Wissen, welches über Beispielverstehen "induk-
tiv" verständlich zu machen ist, integrations- und assimila-
tionsfähig zu gestalten. Andererseits darf schulisch erwor-
benes Wissen gegenüber praktischem, nützlichem Alltags-
wissen nicht als zweitrangig erscheinen. D. h., schulisches 
Wissen darf nicht von der Erfahrungs- und Handlungsebene 
"abgekoppelt" werden. 
- Der Schule kommt die Aufgabe zu, zwischen individuellen 
Erfahrungen und wissenschaftlichen Deutungen konstruktiv 
zu vermitteln (vgl. Garlichs/Groddeck 1978; Czerwenka 
1982). Dies erscheint mir insbesonders hinsichtlich der 
Bildungsaufgabe der Arbeitslehre in der Hauptschule von 
Bedeutung (was ich im nächsten Kapitel aufzuzeigen ver-
suche). 
- Hierbei ist die situative Ebene als Ausgangs- und Bezugs-
punkt der Lernprozesse zu betrachten. Zunächst gilt es, 
konkrete Erfahrungen - etwa über Erkundungen oder die Fall-
methode (vgl. Kap. 4) - zu ermöglichen und zu vermitteln, 
weil diese - wie in der hermeneutischen Explikation des Er-
fahrungsbegriffes aufgezeigt worden ist - Voraussetzung 
von Lernen (hier im Sinne der Herausbildung kategorialer 
und hypothetischer scripts) sind. Theoretische Aussagen 
und abstrakte Zusammenhänge sollten also über den Rekon-
struktionsprozeß konkreter (episodischer) individueller 
Erfahrungen reproduziert und gelehrt werden. "Das Lehren 
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von Verallgemeinerungen und theoretischen Aussagen sollte 
genetisch den Prozeß vom Konkreten zum Abstrakten repro-
duzieren" (Gerdsmeier 1979, S. 28). 
- Die im Unterricht angebotenen "Episoden" sollten die 
Schüler möglichst in der Rolle des "Teilnehmers" einzube-
ziehen versuchen. Gerdsmeier (1979, S. 39) plädiert dafür, 
daß in Episoden, " ... die die soziale Identität der Adressa-
ten gefährden oder Krisen auslösen könnten, die dann Immuni-
sierungsstrategien auslösen müßten ... ", eher die Rolle als 
Beobachter einzunehmen sei, weil diese eine größere Distanz 
zu den Ereignissen einräume. 
- Als Vermittlungsstrategien zur Erzeugung unmittelbarer Er-
fahrungen in der Wirtschafts- und Arbeitswelt bieten sich 
u.a. die bewährten realitätsnahen Methoden des Betriebs-
praktikums und der Betriebserkundungen an, die aber hin-
sichtlich ihres didaktischen Stellenwertes, ihres Einsatzes, 
ihrer "Strukturierung" und ihrer Grenzen bezüglich schuli-
scher Lernprozesse erst noch (in Kap. 4) systematisch zu 
diskutieren sind. Da solche Verfahren ebenso wie fächer-
übergreifende Projekte (vgl. Bönsch 1978, S. 114 ff.; Frey 
1982) und ein Handeln in Ernstsituationen bei den Rahmen-
bedingungen unseres heutigen öffentlichen Schulsystems nur 
begrenzt einsetzbar sind, muß auf die Fallmethode als 
"aktive Lehrmethode" (vgl. Hüttner 1976; Knapp 1976; Kaiser 
21976, S. 51 ff.; ders. 1983) zurückgegriffen werden. 
- Entscheidungskompetenz als Richtzielkategorie des Arbeits-
lehre-Unterrichtes läßt sich nicht in einem "systematischen 
Entscheidungstraining" (Kaiser 21976, S. 47 f.) über die 
Vermittlung abstrakter logischer Entscheidungskalküle 
"lehren", die es dann konkret (für die Berufswahl und für 
ein rationales Verbraucherverhalten) anzuwenden gilt. Für 
die Entscheidungsbefähigung sind vielmehr begründete Typen 
von Entscheidungslagen auszuwählen, wobei praktikable 
"Regeln" für Entscheidungsalternativen gewonnen werden. 
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Dabei gehen wir von einem eingegrenzten Rationalverhalten 
unter dem Selektionskriterium subjektiver Evidenz und be-
grenzter Informationsverarbeitungskapazität aus (vgl. 
Steffens 1975, S. 45 ff.). Die hierbei im Unterricht in-
duktiv gewonnenen Verallgemeinerungen über den Weg des 
"Beispielverstehens" müssen sich erst praktisch bewähren 
und dabei differenzieren. 
Die hier entfalteten Thesen lassen erkennen, daß die "script-
Theorie" als kognitive "Basis-Theorie" in heuristischer Funk-
tion sich für die Arbeitslehre-Didaktik anbietet. Dies gilt 
vor allem dann, wenn die Arbeitslehre sich dem Prinzip der 
Erfahrungs- und Handlungsorientierung verpflichtet weiß -
einer Position, die wir in diesem Kapitel zu begründen ver-
sucht haben - und als strukturierendes Moment die Lebens-
situationen des Berufswählers und des zukünftigen Auszubil-
denden sowie Berufstätigen wählt. Die strategische Schlüssel-
stellung episodischer scripts und damit konkreter Erfahrung 
besteht darin, daß diese zwischen Wahrnehmung und Denken 
vermitteln und darüber hinaus Wissen und Einstellungen "ver-
schmelzen". Also ist die episodische Ebene für den Unter-
richtsprozeß konstitutiv. 
Eine Alternative zwischen Alltags- und Wissenschaftsorien-
tierung beim schulischen Lernprozeß ist hiernach eine didak-
tisch unzulässige Positionspolarisierung, die beim Insistie-
ren auf eines dieser beiden (isoliert betrachteten) Lern-
paradigmata eher eine ideologische Begründungsfunktion über-
nimmt. Wenn die Schule Wirklichkeitserfahrung ermöglichen 
und zur "Erfahrungserweiterung" beitragen soll, muß der 
Lehrer zunächst als "Arrangeur" der Erfahrungen der Schüler 
fungieren (Czerwenka 1982, S. 35). Dabei dürfen im Dienste 
der Zukunftsorientierung schulischen Lernens und der Soziali-
sierung in allgemein akzeptierte Interpretationsmuster der 
Gesellschaft die Erfahrungen der Lernsubjekte nicht funktio-
nalisiert und instrumentalisiert werden (vgl. Garlichs/ 
Groddeck 1978, S. 11). 
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3.3.3.4 Handeln und Lernen in der dialektisch-
materialistischen Psychologie 
Mit der "script-Theorie" von Abelson wurde der Aspekt der 
Erfahrung im Lernprozeß um den der Handlung erweitert. Letz-
terer spielt besonders für den Bereich der Arbeitslehre und 
dem darin geforderten Praxisbezug eine relevante Rolle (vgl. 
Gerdsmeier 1981; Lachenmann 1981; Vohland 1981; Simon 1982; 
Famulla 1983). Dies wird dokumentiert im Terminus "Hand-
lungserfahrung" (Simon 1982) in der jüngsten fachdidakti-
schen Diskussion. 
Derzeit ist "handlungsorientierter Unterricht" zu einem viel-
fach unreflektierten schulpädagogischen Modewort (vgl. 
Rauscher/Strehlau/Drenkelfort 1985) oder zu einem "neuen" 
Etikett für projektorientierten Unterricht in der Tradition 
des amerikanischen Pragmatismus geworden (vgl. Bönsch 1982). 
Eine "handlungsorientierte Didaktik" (Becker 1984) hebt die 
Selbstbestimmung und Mitbeteiligung der Schüler bei der Aus-
wahl, Planung und Durchführung unterrichtlicher Lerninhalte 
und -prozesse hervor, um so "entfremdetes Lernen" aufzuheben 
(vgl. Meyer 1980). Motivationstheoretische und normative 
Aspekte verbergen sich hinter diesem Verständnis von "Hand-
lungsorientierung". Erkenntnistheoretische bzw. wissenschafts-
theoretische Implikationen zur Begründung und Rechtfertigung 
eines unterrichtsmethodischen Paradigmas, welches den Zu-
sammenhang von Lernen, Erfahrung und Handeln berücksichtigt 
und wahrt, bleiben jedoch meist undiskutiert. Dadurch ent-
steht für den Lehrer die Gefahr, modernistisch einer "plau-
siblen" Rezeptologie anheimzufallen oder traditionellen Un-
terricht, aufgelockert und angereichert durch beliebig aus-
wählbare Elemente, die sich unter einer neuen begrifflichen 
Integrationsformel befinden, als fortschrittlich und modern 
zu deklarieren. 
Eine Ausnahme stellt die DDR-Didaktik dar, die den Zusammen-
hang von Wissenschaftstheorie und Unterrichtsmethode im all-
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gemeinen, von Handeln und Erkennen im besonderen herausarbei-
tet (vgl. z.B. Klingberg/Paul/Wenge/Winke 1965; Klingberg 
1975; Drefenstedt 1977) und dabei auf dem Boden der marxisti-
schen Erkenntnistheorie (vgl. Oanilow 1969) steht. 
In der Tätigkeitspsychologie, der psychologischen Handlungs-
theorie - hier besonders für den Bereich der Arbeitswissen-
schaft (vgl. Volpert 1974; ders. 1975; Volpert/Oesterreich/ 
Gablenz-Kolakovic/Resch 1983) - ist die materialistische 
Psychologie zunehmend im Westen rezipiert und darüber hinaus 
im unterrichtsmethodischen Kontext der beruflichen Ausbil-
dung systematisch diskutiert worden (vgl. Fischbach/Notz 
1981; Söltenfuß 1983). Dies dürfte besonders darin begründet 
sein, weil "theoretisches Denken" und "praktisches Tun" hier 
eng aufeinander bezogen sind (vgl. Dulisch 1986, S. 9 ff.)
54
l. 
Gleiches gilt, wenngleich eher auf einem propädeutischen 
Niveau unter der Zielsetzung der Berufsorientierung, auch 
für die Arbeitslehre in der Hauptschule. Insofern erscheint 
es gerechtfertigt und notwendig und für die fachdidaktische 
Theoriebildung fruchtbringend, die in der materialistischen 
Psychologie erarbeiteten zentralen Zusammenhänge zwischen 
Handeln und Lernen zu analysieren. 
Die marxistische Psychologie ist mit der philosophischen 
Basis, nämlich der marxistisch-leninistischen Weltanschau-
ung und dem darin involvierten Problem des Verhältnisses von 
Geist und Materie, von Sein und Bewußtsein, untrennbar ver-
bunden. Ein wesentliches methodologisches Prinzip ist das 
der Einheit von Tätigkeit und Bewußtsein55l. Hiernach be-
sitzt die aktive praktische Tätigkeit bei der Herausbildung 
des Bewußtseins Priorität. Darüber hinaus wird die Entwick-
lung der Psyche des Individuums als sozial-historisches 
Phänomen betrachtet56l. "Oie individuelle Entwicklung ist 
mithin auf die Gesetzmäßigkeiten und die Stufenfolge der 
Realisation gesellschaftlicher Entwicklungsmöglichkeiten 
des Menschen unter jeweils konkret-historischen Bedingungen 
zu analysieren" (Holzkamp 1979, S. 72). 
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Leontjews (31980) anthropologische Analyse der menschlichen 
Psyche versucht in ihrem Erklärungsansatz naturgeschichtli-
che, gesellschaftliche und individualgeschichtliche Entwick-
lung integrativ zu betrachten. Einen zentralen Stellenwert 
nimmt dabei sein "Aneignungskonzept" ein, wonach die mensch-
liche Psyche aus den objektiven Notwendigkeiten des materi-
ellen Lebensprozesses entsteht. Zur Existenzsicherung ist 
eine aktive Einwirkung der Menschen auf die Außenwelt nötig. 
Dabei wird diese verändert; gleichzeitig verändern sich die 
Menschen selbst. Was sie selbst sind, wird daher durch ihre 
Tätigkeit bestimmt, die durch das bereits erreichte Entwick-
lungsniveau ihrer Organisationsmittel und Organisationsformen 
bedingt ist (vgl. Leontjew 1979, S. 27). Oie Entwicklung 
geistiger Funktionen des Menschen sieht Leontjew also un-
mittelbar mit dem Entwicklungsprozeß der menschlichen Arbeit 
verbunden. 
Die "gegenständliche Tätigkeit" ist das Vermittlungsglied 
zwischen inneren und äußeren Prozessen. Sie beinhaltet, daß 
das Subjekt in einen unmittelbaren praktischen Kontakt zu 
einem äußeren Gegenstand tritt, der seinerseits historisch-
gesellschaftlich bestimmt ist. Die Psyche wird als funktio-
nelles "Abbild" der Tätigkeit aufgefaßt 57 l. 
Als Interaktionsmedium zwischen Subjekt und Objekt weist die 
Tätigkeit einen doppelten Vermittlungszusammenhang auf: 
- Einerseits sichert die Tätigkeit in der Form der Arbeit die 
Lebensexistenz des Menschen, und zwar durch die Gestaltung 
der äußeren materiellen und sozialen Umwelt. 
- Andererseits dient sie der Herausbildung und Modifizierung 
individueller Handlungs- und Erkenntnissysteme, d.h. der 
gesamten Persönlichkeitsentwicklung. Unter diesem Aspekt 
kann Tätigkeit als Lernen verstanden werden. Beim An-
eignungsprozeß spielt der konkrete Umgang mit Gegenständen 
eine zentrale Rolle. 
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Aus historisch-materialistischer Sicht vollzieht sich 
menschliches Lernen in der aktiven Veränderung und Umge-
staltung der Naturbedingungen. Dabei gehen den inneren, 
den geistigen Prozessen die äußeren genetisch voraus 
(Leontjew 1979, S. 30). Oie inneren Tätigkeiten sind das 
Ergebnis eines Interiorisierungsprozesses der äußeren 
praktischen Tätigkeit. Unter Interiorisation versteht Leont-
jew (vgl. 31980, S. 295 ff.) die Transformation äußerer 
Handlungen58 l in eine innere geistige Handlung. Über die ge-
genständliche Tätigkeit entstehen kognitive "Abbilder". Ihre 
Funktion besteht in der handlungsregulierenden Steuerung des 
jeweiligen äußeren Tätigkeitsablaufes59 l. 
Die Persönlichkeitsentwicklung wird somit charakterisiert 
als ein dialektischer Prozeß von Interiorisation (= Aneig-
nung) und aktiver Exteriorisation (= schöpferische Umwelt-
veränderung) (vgl. Kossakowski 31975, S. 25). Durch seine 
aktive Tätigkeit " ... eignet sich der Mensch die in Vergegen-
ständlichungen fixierten gesellschaftlichen Kräfte und Fähig-
keiten im Umgang mit anderen, vermittelt und unterstützt 
durch die Sprache an" (Fischbach/Netz 1981, S. 44). Im In-
teriorisierungsprozeß wird die "äußere objektive Wirklich-
keit" im Inneren des Menschen widergespiegelt. 
Leontjew gesteht dem Individuum im Aneignungs-/Lernprozeß 
- trotz des dialektisch-materialistischen Determinismus-
prinzips zwischen psychischen Erscheinungen und der materi-
ellen Welt (vgl. Schorochowa 21977) - durchaus ei,ne aktive 
Rolle zu. Es bleibt m. E. jedoch offen, wann und wo der re-
produktive Aneignungsprozeß in einen aktiven und konstruk-
tiven umschlägt. 
Näher untersucht wurde der Verlauf des Interiorisierungs-
prozesses von Galperin. Nach ihm vollzieht sich die Transfor-
mation der äußeren Handlung in die innere Form in mehreren 
Etappen. Bei der Ausbildung geistiger Handlungen in systema-
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tischen Lernprozessen unterscheidet Galperin ( 41974, S. 36 
ff.) drei Handlungsphasen der Interiorisation: 
- (1) Die Schaffung einer OrientierungsgrundlageGO) der Hand-
lung: Sie umfaßt 
a) das Handlungsziel, 
b) das Objekt der Handlung und seine Eigenschaften und 
c) die zur Zielerreichung notwendigen Mittel. 
Diese Orientierungsgrundlage läßt sich quasi als inne-
res "antizipatorisches" Modell der Handlung, als " 
vorläufige Vorstellung von der Aufgabe ... " (Galperin 
1969, S. 377) auffassen. 
- (2) Die eigentliche Handlungsrealisation ("Arbeitshandlung"): 
Der Aneignungsprozeß geistiger Operationen erfolgt nach 
der Ausbildung der Orientierungsgrundlage in vier61) 
Etappen: 
• Auf der untersten Ebene werden praktische Handlungen 
mit Gegenständen bzw. ihren symbolischen Darstellungen 
vollzogen. Der konkreten Handlung des Lernsubjektes 
wird dabei eine entscheidende Bedeutung beigemessen. 
Neues werde " ... nur auf der Grundlage seiner mate-
riellen oder materialisierten Form ... "angeeignet 
(Galperin 41974, S. 38). 
• In der zweiten Etappe erfolgt die Umsetzung der gegen-
standsbezogenen H~ndlungen auf die sprachliche Voll-
zugsebene. Die neue Handlung wird jetzt verbal geübt. 
Die gesprochene Sprache erfüllt nach Galperin die 
soziale Funktion der Verständigung mit anderen, die 
abstrahierende Funktion als Voraussetzung für die Be-
griffsbildung und schließlich die wissenschaftliche 
Funktion durch f achterminologische Begriffsaneignung 
als adäquate Verbalisierungsmuster. 
• Eine weitere Abstraktionsform stellt das sog. "innere 
Sprechen" dar. Mit der Verlagerung der Artikulation 
von der lautsprachlichen in die innere Form wird 
Sprache zum Mittel des Denkens des Subjektes. Sie ver-
liert damit ihre kommunikative Funktion. Durch Auto-
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matisierungsprozesse vollzieht sich der Übergang 
zur Etappe der inneren Sprache fast unmerklich. "Im 
Bewußtsein der Schüler erscheinen jetzt nur noch die 
Resultate der Operation" (Fischbach/Netz 1981, S. 51). 
• Das höchste Niveau der Lernhandlung ist schließlich 
die Form geistiger Operationen, bei der die Verbindung 
mit dem gegenständlichen Inhalt der Handlung, durch 
die sie erst ausgebildet wurde, aufgehoben ist (vgl. 
Galperin 41974, S. 40 f.). Diese Verallgemeinerungs-
stufe ist notwendige Voraussetzung für den Transfer 
des Gelernten auf neue Aufgaben. Im Lernprozeß kann 
und soll bei auftretenden Fehlern und Mängeln auf je-
weils frühere Etappen des Interiorisierungsprozesses 
zurückgegriffen werden. 
- (3) Die Kontrollhandlung begleitet gleichsam die "Arbeits-
handlung", dessen Ziel die Umbildung einer materiali-
sierten Handlung zur geistigen Operation beinhaltet. 
Auch die Kontrollhandlung hat eine "materielle" Ur-
sprungsform: einen Vergleichsmaßstab, mit dessen Hilfe 
das Arbeitsergebnis überprüft werden kann. Bald kann 
der Schüler jedoch mit dem Augenmaß und dann mit dem 
Gedächtnis prüfen. Die Kontrollhandlung entwickelt sich 
ebenfalls stufenweise im Verlauf des Interiorisierungs-
prozesses, nur viel schneller und ohne ausführliches 
Üben. Letztlich vereint sie sich mit der Arbeitshand-
lung. Sie wird zum Akt des Verfolgens mit den Augen, 
zum Prozeß der Aufmerksamkeit beim Ablauf der Arbeits-
handlung (vgl. Galperin 41974, S. 42). Die Kontrollhand-
lung hat also die Aufgabe, den Handlungsvollzug mit dem 
"inneren Modell" permanent zu vergleichen62 ). 
Aus erkenntnistheoretischer Sicht kann man konstatieren, daß 
Ursprung und Grundlage des Aneignungs-/Lernprozesses nach 
Galperin nicht die Wahrnehmung, sondern die Handlung ist, 
d.h. die äußere, praktische und/oder die innere, geistige 
Handlung. Für die Lernhandlung bedeutet dies, daß der Erwerb 
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von Kenntnissen entsprechende Handlungen und Operationen 
voraussetzt. Zur Steuerung des Lernprozesses gilt es, die 
operative Seite beim Prozeß des Kenntniserwerbs aufzu-
gliedern63). 
In der materialistischen Theorie von Leontjew und Galperin 
besitzt die gegenständlich-praktische Tätigkeit Priorität. 
Sie wird gegenüber der Denktätigkeit idealisiert64). Über die 
Art und Weise der Strukturierung der äußeren Handlungen auf 
der inneren Ebene und damit über die Entwicklung der kogni-
tiven Persönlichkeitskomponenten lassen sich bei Leontjew 
und Galperin unterschiedliche Auffassungen eruieren. Ein-
heitlichkeit besteht jedoch - aufgrund des gemeinsamen Welt-
bildes - im Postulat der Einheit von Tun und Denken, von 
Arbeiten und Lernen sowie in der Auffassung von der Deter-
miniertheit der psychischen Entwicklung durch die äußere 
konkrete Tätigkeit. Somit spielt das kognitive System des 
Individuums eine eher zu vernachlässigende Rolle. 
Rubinstein (61977; 81977 a) hingegen mindert die Determina-
tionsthese dahingehend ab, daß er von einer Vermittlung durch 
innere Bedingungen des Individuums spricht, worunter er die 
individuelle Erfahrung eines Menschen versteht. Diese Erfah-
rung umschreibt er mit akkumulierten Fertigkeiten, Fähig-
keiten und Kenntnissen sowie Bedürfnissen und Einstellungen. 
In der Persönlichkeit werden" ... alle äußeren Einwirkungen 
gebrochen ... " (Rubinstein 61977, S. 11). Die "inneren Be-
dingungen" entwickeln sich im laufe der Ontogenese durch die 
praktische Tätigkeit. Damit distanziert sich Rubinstein von 
der Interpretation des Determinismusprinzips durch Leontjew 
und Galperin und kommt zu einer Modifikation der Widerspiege-
lungstheorie: Der ursprüngliche, unmittelbar sinnlich gegebene 
Inhalt des Gegenstandes verändert sich mit Hilfe des Denkens 
im Erkenntnisprozeß selbst. Die Widerspiegelungstätigkeit im 
Prozeß der Erkenntnis ist eine analytisch-synthetische Tätig-
keit (vgl. Rubinstein 81977 a, S. 103 f.; ders. 61977, S. 25), 
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die dem Substrat der Wahrnehmungsbedingungen des Subjekts 
unterliegt. Sie erfaßt erst die Wirklichkeit in Form be-
grifflich verallgemeinerter Bedeutungen durch die Transzen-
dierung des Sinnlichen zum abstrakten Denken. 
Sinnliche und theoretische Erkenntnistätigkeit stehen in 
permanenter Wechselwirkung miteinander. Der Erkenntnisprozeß 
beginnt mit den sinnlichen Abbildern des Gegenstandes in 
Form der Empfindungen und Wahrnehmungen. Er setzt sich im 
abstrakten Denken fort, wo sich die objektive Realität in 
Form der verallgemeinerten Begriffe widerspiegelt. Die äußeren 
Objekte erscheinen in den kognitiven Abbildern nicht statisch, 
sondern in immer neuer Qualität, entsprechend den verschie-
denen inneren Erkenntnisbedingungen des Subjekts. Die seman-
tische Organisationsform des menschlichen Gedächtnisses kann 
aus dem praktischen Handeln erschlossen werden. Mensch und 
Welt bilden - so ließe sich in "lebensweltlicher Fassung" des 
menschlichen Verhaltens zur Welt formulieren - einen Be-
deutungszusammenhang (vgl. Lippitz 19BO, S. 130). Die "Ab-
bilder" besitzen eine regulative Funktion in bezug auf die 
Handlungen des Menschen65). Reflexion wird zu einem wesent-
lichen Konstituens des Menschen66l. 
Galperins Untersuchungen beziehen sich auf die Bildung gei-
stiger Operationen im Bereich des schulischen Unterrichts. 
Sein Phasenmodell betont die sequentielle Abfolge von Orien-
tierung, Arbeitshandlung und Kontrolle. Es konzentriert sich 
auf die Aneignung neuer Kenntnisse. Von Hacker ( 21978) und 
Volpert (1974) ist es durch das sog. hierarchisch-sequen-
tielle Handlungsmodell differenziert worden, wobei jedoch 
die Arbeitspsychologie als Anwendungsbereich im Vordergrund 
steht (vgl. Volpert 1980 a, S. 15). "Zentraler Ausgangspunkt 
ist die Arbeitsaufgabe einschließlich der Information über 
die zu erreichenden Ziele, die Arbeitsmittel, den Zeitbedarf 
und den zu bearbeitenden Gegenstand. Auf dieses Ziel hin ist 
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die Arbeitshandlung ausgerichtet. Um sie durchführen zu 
können, muß der Arbeitende eine Vorstellung, ein 'inneres 
Modell' entwickeln, das sein Tun steuert" (Liebel 1985, 
s. 264). 
Wie bei Rubinstein spielt das Problem der Handlungsregula-
tion bei Hacker und Volpert eine zentrale Rolle67 l: Seim 
menschlichen Handeln werden in "absteigender" Form Teilziele 
generiert, bis auf der untersten Ebene durch Bewegungssequen-
zen eingreifende Veränderungen vor sich gehen. Oie Ergebnisse 
dieser Veränderungen werden in "aufsteigender" Form zurückge-
meldet und mit dem ursprünglichen (antizipierten) Ziel ver-
glichen. Ist dieses Ziel erreicht, kann zur nächsten Hand-
lung übergegangen werden. Andernfalls wir~ die ursprüngliche 
Handlung fortgesetzt oder korrigiert. Hacker bezeichnet diese 
hierarchisch-sequentielle Strukturierung der psychischen Re-
gulation einer komplexen Handlung mit dem Konstrukt der Ver-
änderungs-Vergleichs-Rückkoppelungs-Einheit = VVR (vgl. 
Hacker 21978, S. 92 ff.). 
Die Regulation der Handlungen68 l als bewußte, zielgerichtete 
Tätigkeit, die auf " ... die Verwirklichung eines Ziels als vor-
weggenommenes Resultat (Produkt) ... " (Hacker 21978, S. 54) 
ausgerichtet und bereits vor dem Handeln ideell vorgegeben 
ist, erfolgt auf drei qualitativ verschiedenen, hierarchisch 
strukturierten Ebenen, die in Wechselbeziehung zueinander 
stehen: 
a) der sensumotorischen Regulationsebene, 
b) der perzeptiv-begrifflichen Regulationsebene und 
c) der intellektuellen Regulationsebene. 
Auf der untersten Ebene der Handlungshierarchie werden unselb-
ständige Handlungen manuell verrichtet. "Bewegungsorientierte 
Abbilder" (Volpert 1974, S. 39) aktivieren und steuern Be-
wegungsentwürfe für stereotype Handlungsabfolgen. Jene sind 
zum Teil nicht "bewußtseinspflichtig". Verfügbare Bewegungs-
entwürfe zur Ausführung von Handlungsstereotypen bezeichnet 
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Volpert als "sensumotorische Fertigkeiten" (ebenda). 
Die Programme, die auf der perzeptiv-begrifflichen Regula-
tionsebene für "einfache" Handlungen entworfen werden und 
als Formen des "Könnens" charakterisiert werden, nennt 
Hacker (21978) "Handlungsschemata". Sie sichern korrektes 
Verhalten in rasch wechselnden Situationen durch das Er-
kennen von Signalen (= Wahrnehmungsebene) und die adäquate 
Beantwortung mit festgelegten Handlungsvarianten (= Aus-
führungsebene). Dabei werden unter Umständen Entscheidungs-
leistungen abverlangt. Da der Handelnde bereits über ein 
vollständiges internes Modell der Handlung verfügt, sind 
die Vorgänge auf dieser Ebene nicht unbedingt "bewußtseins-
pflichtig", aber prinzipiell "bewußtseinsfähig" (Hacker 
2 1978, s. 104). 
Die höchste Ebene der kognitiven Regulation von Arbeits-
tätigkeiten, die intellektuelle Ebene, wird erforderlich, 
" ... wenn innerhalb des Aufgabenbereichs subjektiv neue, 
ungewohnte Anforderungen auftauchen" (Volpert 1974, S. 38) 
bzw. eine Handlung unter ungewohnten und/oder problematischen 
Bedingungen durchzuführen ist. Dabei gilt es, hochflexible 
taktische und strategische Pläne zu entwickeln sowie über-
wiegend analytische Operationen an gedanklich antizipierten 
Sachverhalten zu vollziehen. "Die zugehörigen Tätigkeits-
formen sind komplexe Handlungen von größerer Variabilität 
und Zeiterstreckung" (ebenda). Oie Handlungen sind bewußt-
seinspflichtig und sprachgebunden. Individuell verfügbare 
tätigkeitsspezifische Plansysteme, die die Bewältigung kom-
plexer Handlungen sichern, werden als "verallgemeinerte 
Verfahren" bezeichnet. 
In einer voll entwickelten menschlichen Handlung sind alle 
drei Ebenen beteiligt (Fischbach/Netz 1981, S. 65). Für die 
handelnde Bewältigung von Aufgaben im Arbeitsprozeß werden 
mit Hilfe der "planenden Strategie" Handlungskonsequenzen 
optimal antizipiert. Erforderliche Fertigkeiten müssen be-
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reits beherrscht werden. 
Hacker beschäftigt sich nur am Rande mit dem Lernprozeß für 
die Entwicklung des Handelns69). Volpert geht dieser Frage 
nach. Er ent~ickelt eine "allgemeine Prozeßstruktur der An-
eignung" (Volpert 1975 a, S. 142 ff.), indem er das Aneig-
nungskonzept Leontjews und das Etappenmodell Galperins mit 
Hackers Handlungsmodell verbindet. Dabei bleibt er jedoch auf 
einem abstrakten Beschreibungsniveau, welches für eine fach-
didaktische Umsetzbarkeit kaum etwas hergibt. 
Mit der Entwicklung und Verbesserung von Handlungsstrukturen 
für die berufliche Bildung versuchen Fischbach/Notz (1981, 
S. 76-107) in Anknüpfung an Hacker und Volpert sich ausein-
anderzuset2en. Sie entwerfen eine handlungspsychologische 
Lerntheori/O), bei der die Wechselwirkung von Kognition und 
Aktion die zentrale Rolle spielt. Sie gehen davon aus, daß 
der Lernprozeß " ... von einfachen ganzheitlichen Handlungen 
als genetische Vorformen komplexer Handlungen" (dies. S. 84) 
ausgehen müsse und dabei durch Orientierungsgrundlagen zu 
steuern sei, die handlungsrelevante Informationen über Ziel 
und Weg der Aufgabe beinhalten. Im Laufe des Lernprozesses 
sollen die Auszubildenden dazu befähigt werden, die Orien-
tierungsgrundlagen zunehmend selbständig zu erarbeiten. Das 
gleiche gilt für die Kontrolle der Tätigkeit, die einen 
etappenweisen Prozeß von der Fremdbeurteilung zur Selbst-
kontrolle durchläuft. Die zunehmende Selbstregulation wirke 
sich positiv auf die Motivstruktur der lernenden aus. Die 
praktische, "materielle Tätigkeit" ist somit Ausgangspunkt 
für die "geistigen Handlungen" Diese wiederum stehen im 
Dienste des in einem Projekt h~rzustellenden Produkts 71 )· 
Als Fazit läßt sich noch festhalten, daß konkretes Handeln 
letztlich nur durch praktisches Handeln erlernbar ist. "Wis-
senschaftliches" Wissen (etwa in der Form von Orientierungs-
grundlagen) übernimmt im handlungsorientierten Lernen eine in-
strumentelle Funktion. Semantische Modellkonstruktionen werden 
vom Handeln abgeleitet. 
- 238 -
3.4 Didaktische Thesen für erfahrungs- und handlungs-
orientiertes Lernen in der Hauptschule 
Der natürliche Lernprozeß vollzieht sich in erster Linie über 
unterschiedliche Formen der Erfahrung. Im handelnden Umgang 
mit der Sach- und Sozialwelt macht das Lernsubjekt Erfahrungen, 
die für die Entwicklung seiner Einstellungen und Denkstrukturen 
eine wesentliche Bedeutung haben. 
Auch im institutionellen Lernen des öffentlichen Schulsystems 
muß - zumindest punktuell - der Lernprozeß der Schüler in den 
Lebensprozeß "zurückgeholt" werden, wenn Lernen nicht als eine 
Zwangsveranstaltung ohne subjektiven Sinnbezug, als "ent-
fremdet", erlebt werden soll. Eine solche Einschätzung findet 
man bei Hauptschülern heute überrepräsentiert vor (vgl. Klink 
1974; Wimmer 1976; Hoffmann 1977; Baumert 1981). 
Wenn in der neueren didaktischen Diskussion das Postulat des 
"Anknüpfens" an den Erfahrungshintergrund der Schüler formu-
liert wird, reduziert sich dieses Prinzip in der Alltagsreali-
tät schulischen Handelns vielfach auf den didaktischen "Trick" 
der Motivationserzeugung. Subjektive Alltagserfahrung wird 
dabei instrumentalisiert. Anschließend geht man wieder zur 
fachsystematischen Parzellierung von Lerngegenständen über und 
führt die Trennung des lernzielorientierten schulischen Lern-
arrangements von der Lebenswelt der Schüler fort. Der Lehrer 
bleibt dabei Repräsentant der "richtigen Sichtweise" der 
Realität, ohne den inneren Erlebnis- und Erfahrungsprozeß der 
lernenden aus deren Perspektive nachzuvollziehen (vgl. 
Garlichs/Groddeck 1978, S. 144). Die Lernprozesse in der heu-
tigen Institution Schule sind außerdem meist losgelöst vcn 
den Erfahrungen aus dem unmittelbaren Sozialisationskontext 
und den Erfahrungen der Erwachsenen, die im Produktionsprozeß 
stehen. Damit wird die Kontinuität der Erfahrung geradezu zer-
stört (vgl. Negt/Kluge 1972, S. 63 f.). Stattdessen sollten 
Erfahrungen thematisiert werden, die einerseits der Lebenswelt 
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der Schüler entstammen und andererseits " ... zu einer aktiven 
Auseinandersetzung mit den Anforderungen der Lernumwelt an-
regen" (Krüger/Lersch 1982, S. 178). 
Dies wollten wir mit unserer bisherigen theoretischen Ausein-
andersetzung klarlegen. Resümierend sollen die wesentlichen 
Strukturen des Argumentationszusammenhanges herausgestellt 
werden. 
In der systematischen Aufarbeitung von Pragmatismus, Phäno-
menologie, Hermeneutik, Denk- und Handlungspsychologie hin-
sichtlich der Kategorie der Erfahrung versuchten wir, den 
Lernprozeß als einen Prozeß der Konstitution, der Rekonstruk-
tion und Reorganisation von Erfahrung zu begründen und zu 
verdeutlichen. Heterogene Modelle, Denkgebäude, Theorien unter-
schiedlicher Autoren - besonders in der unter 3.3.3 darge-
stellten und als recht vielfältig sich zeigenden psychologi-
schen Forschungsdiskussion - konnten dabei nicht durchgängig 
unter ein für den Leser leicht transparentes, gemeinsames 
Kriterienraster im Hinblick auf unsere Zielstellung einge-
ordnet werden. Wissenschaftstheoretisch unterschiedliche Aus-
gangsprämissen, semantische Differenzen und strukturelle Di-
vergenzen lassen sich nicht ohne wissenschaftliche Verkürzung 
oder Verfälschung nivellieren. Trotzdem hoffen wir, die Rele-
vanz der verschiedenen Ansätze für eine erfahrungs- und hand-
lungsorientierte Unterrichtstheorie aufgezeigt zu haben. Es 
kamen übereinstimmende Strukturen zum Vorschein, die sich zu 
Bauelementen einer solchen didaktischen Theorie integrieren 
lassen: 
These 1: Lernen hat die Struktur der Erfahrung im Sinne der 
aktiven, tätigen Auseinandersetzung des lernenden 
mit der Umwelt und deren Anforderungen. Handelnd ge-
machte Erfahrungen sind notwendige Voraussetzung zur 
Ausbildung kognitiver Operationen. 
Oewey betont hinsichtlich des Prozesses der Erfahrungsgewin-
nung einen aktiven und passiven Anteil des lernenden. Erfahrung 
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steht für ihn zwischen leerem, blindem, ungezielt-geschäftigem 
Aktivismus und ohnmächtiger, außerdeterminierter Passivität 
als produktive Verbindung beider Modalitäten. Dabei ist die 
subjektive Wahrnehmung - "was wir von den Dingen erleiden" 
(Dewey 31964, S. 187) - ebenso ein aktiver Prozeß, der ein 
aktiv-reflexiv auf sich selbst gewandtes Bewußtsein erfordert. 
Diese Wahrnehmung ist also eine Aktivität des lernenden Sub-
jekts, die in Deweys pragmatistischer Konzeption lediglich 
nicht hinreichend herausgearbeitet worden ist. Trotzdem hat 
sein Theorem Gültigkeit, daß Denken ein durch die Erfahrung 
bedingtes und auf sie bezogenes Phänomen darstellt, daß aktive 
Handlung und sinnlich-geistige "Rückmeldung" als zwei Phasen 
eines Prozesses der Erfahrung anzusehen sind. 
Über den Aufbau der Erkenntnisstruktur im handelnden Umgang 
gibt die Piaget• sehe Psychologie näher Aufschluß, die das 
Erkennen als einen individuell-operativen Akt mit den Teil-
prozessen der Assimilation und Akkomodation beschreibt: Über 
subjektive Erfahrung erworbene "Schemata" resultieren aus der 
aktiven Tätigkeit des Subjekts, wobei sinnliche, handelnd ge-
machte Erfahrungen sowie konkrete Anschauungen eine unentbehr-
liche Basis darstellen. Auch Aebli b·etont, daß das Denken aus 
dem Handeln hervorgeht. Daraus folgt, daß im Lernprozeß eine 
Verknüpfung zwischen effektiver Betätigung, d. h. realem Han-
deln, und verinnerlichtem Denkhandeln hergestellt werden muß. 
Mit seinem Stufenprozeß der Verinnerlichung weist Aebli nach, 
daß Lernen über den Weg der Erfahrung verläuft, und zwar vom 
konkreten Vollzug über die abstrahierende Reflexion zu Be-
griffsstrukturen, die als "Werkzeuge" der Wirklichkeitsdeutung 
neue Problemlösungen ermöglichen. 
Seiler (1973) hat in seiner Piaget-Kritik auf die Bereichs-
spezifität formaler Denkstrukturen hingewiesen. Damit ist ge-
meint, daß das einzelne Individuum formales Denken im Zusammen-
hang der Auseinandersetzung mit spezifischen Problemen lernt 
und auch nur in solchen Bereichen anwendet, in denen es über 
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ein entsprechendes formal-operatorisches Bezugssystem verfügt. 
Ansonsten denkt es durchaus noch konkret-operational, so daß 
ein möglichst aktiver und konkreter Bezug zu den Sachverhalten 
durch eine entsprechende Präsentation im Unterricht ermöglicht 
werden muß, wenn die intendierten operativen Denkstrukturen 
ihren gedanklichen Handlungscharakter nicht verlieren sollen 
(vgl. Seiler 1973, S. 279 ff.). Dieser Hinweis scheint mir für 
die Hauptschuldidaktik bedeutsam, weil nicht - unter Berufung 
auf das entwicklungs- und altersspezifische Phasenmodell Piagets 
davon ausgegangen werden kann, daß formale Denkstrukturen hier 
generell vorausgesetzt werden können. Vielmehr ist der interne 
Repräsentationsmodus letztlich abhängig von der zuvor gemachten 
"äußeren" Erfahrung. Divergierende Lernvoraussetzungen aufgrund 
individueller Lerngeschichten und unterschiedlicher Vorerfah-
rungen erfordern für die Ausbildung kognitiver Operationen die 
Herstellung des Handlungsbezugs. Damit ist nicht die Redu-
zierung des Prinzips der Aktivität auf die Dimension äußerer 
Aktivitäten gemeint. Was herausgehoben werden soll, ist viel-
mehr dies: Denkhandlungen benötigen den Konnex mit situations-
spezifischen früheren Erfahrungen. "Zusammenhänge stiftende Er-
fahrungen" benötigen spezifische Unterrichtsformen und metho-
dische Verfahrensweisen wie z.B. Projekte und Fallstudien, bei 
denen eine Integration von "wissenschaftlichem Wissen" und Hand-
lungswissen gewährleistet wird. "Eine Erfahrung besitzt man ... , 
wenn man hinter die Oberfläche gedrungen ist. Das heißt, Er-
fahrenes ist etwas, was man kennt, über dessen Wesen man etwas 
weiß, und zwar im Prozeß des Handelns erfährt und dann später 
als Wissen komplex zur Verfügung hat" (Beinke 1977, S. 395). 
Marxistisch orientierte Erfahrungskonzepte innerhalb der 
materialistischen Psychologie weisen mit ihrer dialektischen 
Vorstellung von Tätigkeit und Interiorisation Analogien und 
Parallelen zum Pragmatismus und zur Piaget-Schule auf. Auch 
hier werden äußere Handlungen in innere geistige Handlungen 
über verschiedene Handlungsregulationsebenen transformiert. 
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Die postulierte Einheit von Tun und Denken, von Arbeiten und 
Lernen scheint uns besonders für die Hauptschule und den dort 
verankerten Bildungsauftrag der Arbeitslehre von didaktischer 
Relevanz zu sein. Dieses Fach soll den Schülern " ... durch An-
schauung und geistig durchdrungene eigene Arbeit in der Schul-
werkstatt und im betrieblichen Praktikum ein Vorverständnis 
der praktizierten Arbeitsverfahren in der modernen Gesellschaft 
vermitteln" (Beinke 1983, S. 15). Erfahrung, losgelöst von der 
Praxis, läßt sich nicht erwerben (vgl. Edding 1980). Praktische 
Handlungserfahrungen sollen potentielle Lernchancen für den 
Auszuführenden besitzen (vgl. Söltenfuß 19B3, S. 328). Diese 
Intentionen stellen - unter Bezugnahme auf Bruners Medientheo-
rie - besonders deutlich die Hessischen Rahmenrichtlinien zur 
Polytechnik/Arbeitslehre heraus: "Arbeitspraxis gewährt dem 
Schüler ~ie in der heutigen Schule weitgehend vernachlässigte 
Möglichkeit der schrittweisen Begriffsbildung von der Handlungs-
erfahrung (enaktive Phase) über die Auseinandersetzung mit ver-
anschaulichender Repräsentation der Gegenstände (ikonische 
Phase) bis zum Umgang mit Symbolen. Ein solcher Unterricht ent-
spricht den Lerndispositionen der Schüler und kommt ihren Be-
dürfnissen entgegen" (Zit. nach Simon 1982, S. 32). Oie hier 
angesprochene Beziehung zwischen praktischem Handeln und kog-
nitiven Prozessen war bereits von Blättner ( 1958, S. 89) als 
"jugendspezifische" Ausrichtung der Schule gefordert worden. 
These 2: Umgangserfahrung - situationsbezogen mit der Lebens-
praxis verschränkt und in realen Lebensvollzügen 
erworben - geht ausdrücklichem Lernen voran. Sie 
konstituiert die subjektive Sinnstruktur und besitzt 
handlungsregulierende Relevanz. 
Hiermit wird die individuell-biographische und ~etische 
Komponente der Erfahrung zum Ausdruck gebracht, die zum Aufbau 
einer subjektiven Sinnstruktur führt. Die Phänomenologie weist 
darauf hin, daß Lernen eine subjektiv-sinnhafte Erfahrungsstruk-
tur besitzt, die sich in der jeweiligen Lebenswelt konstituiert. 
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Didaktisch bedeutsam ist somit, daß das mit der Umgangserfah-
rung erworbene "vorgängige" Wissen, das als mehr oder weniger 
unstrukturiertes Vorverständnis von einer Sache umgangssprach-
lich vermittelt wird, eine unumgängliche Voraussetzung allen 
Lernens und Erkennens darstellt und eine Bedingung für das 
Hinzulernen von Neuem bildet. Die Horizontstruktur der Erfah-
rung besitzt nach Husserl subjektive Perspektivität. Damit ist 
gemeint, daß die subjektive Sinnstruktur eingebettet ist in 
die Perspektivität subjektiver Wahrnehmungs-, Sinndeutungs-, 
Bewertungs- und Relevanzmuster. 
Alltagswissen gewinnt demnach eine gleichwertige, ja für den 
Lernprozeß als Erf ahrungsprozeß sogar vorrangige didaktische 
Qualität, ein Faktum, das mit dem Schlagwort der "Wissenschafts-
orientierung des Unterrichts" in Vergessenheit zu geraten 
schien oder gar dem Verdikt anheimfiel. "Wissenschaftsorien-
tiertes Lernen wird vom Schüler im allgemeinen nur dann pro-
duktiv, verstehend, inter es sewec k end, weit erwirkend vollzogen 
werden, wenn es von ihm als sinnvoll, als bedeutsam für die 
Entwicklung seines Selbst- und Wirklichkeitsverständnisses, 
seiner Urteils- und Handlungsfähigkeit erfahren werden kann" 
(Klafki 19B5, S. 112). Darin wird m. E. die instrumentelle 
"Vehikelfunktion" für die Ermöglichung differenzierter Erfah-
rung zum Ausdruck gebracht, dem spezifischen Erziehungs- und 
Bildungsauftrag der Schule. "Erfahrungsoffenes Lernen kann 
nur dann stattfinden, wenn es dem lernenden gestattet ist, 
sich mit seiner Subjektivität (Hervorhebung A. G.) ... mit 
dem Lerngegenstand selbständig in Beziehung zu bringen" 
(Garlichs/Groddeck 1978, S. 128), wenn Sach- und Sozialerfah-
rung um die Dimension der Selbsterfahrung erweitert werden. 
Es ist ein Verdienst Abelsons (1976), die Bedeutung singu-
lärer Erfahrungen herausgearbeitet zu haben, welche zur Aus-
bildung sog. "episodischer scripts" führen. Diese enthalten -
hierbei steht Abelson nicht in der Tradition von Piaget und 
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Bruner - gleichzeitig handlungsbezogene, bildliche und sprach-
liche Komponenten. Abelson hebt die handlungs- und entschei-
dungsregulierende Relevanz von über subjektive Erfahrungen im 
Alltagskontext erworbenen Verallgemeinerungen hervor. Dabei 
spielen besonders diejenigen eine vorrangige Rolle, die unter 
dem Blickwinkel der Teilnehmerrolle gebildet und/oder rekon-
struiert worden sind. Für die didaktische Theorie bedeutet 
dies, daß im Lernprozeß der Schule die Erfahrungs- und Hand-
lungsebene nicht abgekoppelt werden darf, und daß hier erwor-
benes Wissen den Stellenwert subjektiver Relevanz einnehmen 
muß, wenn es verhaltensregulierend wirken soll. 
In diesem Zusammenhang ist auch an Aebli zu erinnern, vor 
allem wenn es darum geht, daß aus in der Arbeicswelt beobach-
teten Tätigkeiten und Handlungen für den Hauptschüler Konse-
quenzen gezogen werden sollen. Nach Aebli werden solche Hand-
lungen nur verstanden, wenn sie in das subjektive Handlungs-
und Prozeßwissen integriert werden können. Dies geschieht eben 
durch Analyse im lichte des eigenen, in der Lebenswelt indi-
viduell-biographisch erworbenen Wissens. Somit ist unterricht-
lich eine Kontinuität zwischen Alltagswissen und systematisch-
theoretischem Wissen herzustellen: Neue Begriffe, Zusammenhänge, 
Ansichten und Bewertungen sind im handelnden Umgang, "operativ", 
und im Kontext der Alltagserfahrung zu gewinnen, damit sie an-
schauliche, funktionale und subjektiv-sinnstiftende Qualität 
erhalten. 
These 3: Schulisches Lehren und Lernen muß an die lebenswelt-
lich bestimmten Sinnstrukturen anknüpfen und sie in 
Richtung erweiterter Erfahrungsfähigkeit verändern. 
Erziehung soll nach Dewey der beständigen Reorganisation und 
Neukonstruktion von Erfahrung dienen. Damit wird bereits ange-
deutet, daß Lernen in einem Erfahrungsprozeß eingebunden ist, 
der einen hermeneutischen Charakter hat: Erfahrung verändert 
den Menschen und beeinflußt die Art seiner nachfolgenden Er-
fahrung. Antizipation, Kontinuität und Explikation sind Struk-
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tur- und Richtungselemente des Lernens durch Erfahrung. 
In der vorangegangenen These haben wir bereits darauf hinge-
wiesen, daß schulisches Lernen in die Lebenswelt der Betroffe-
nen einzubetten ist, weil dort die durch die Primärerfahrung 
erworbenen Sinnstrukturen verankert sind. Also muß Lernen beim 
vorgängig Vertrauten ansetzen. Da dies nicht als bekannt vor-
ausgesetzt und für einen imaginären Durchschnittsschüler kon-
struiert werden kann, muß das vorgängige Erfahrungswissen für 
spezifische schulisch zu bewältigende Sachverhalte und Problem-
bereiche jeweils erst diagnostiziert, im unterrichtlichen 
Kontext miteinander beredet werden, um unterschiedliche Vor-
stellungen und Deutungsmuster, lebensweltlich bestimmte Sinn-
strukturen sowie eventuelle Erfahrungsdefizite aufzudecken. 
Erst auf dieser Basis können anschließend notwendige Struktur-
veränderungen der Antizipation im interkommunikativen Argu-
mentationskontext oder durch einführende Verständigung über 
konkrete Beispiele angestrebt werden. Auf allgemeiner, d.h. 
nicht auf schülerspezifischer Ebene einer konkreten Schul-
klasse haben wir versucht, die Lebenswelt der Hauptschüler zu 
analysieren, um damit Ansatzpunkte für konkretes didaktisches 
Handeln zu gewinnen. 
Buck (1967, 19B1) hat - im Anschluß an die Epagoge von 
Aristoteles - die hermeneutische Gangstruktur der Erfahrung 
skizziert. Nach einem solchen Verständnis bedeutet "Er-
fahrung machen" einen kontinuierlich sich immer erweiternden 
und korrigierenden Prozeß. (Deweys Theorie der Erfahrung fußt 
auf dem nämlichen Verständnis): Einzelne Erfahrungen schaffen 
die Grundlage von Wissen und Erkenntnis. Im Erfahrungsprozeß 
kommt es zu einem differenzierten Zuwachs an Belehrung auf 
der Grundlage jeweils gemachter Erfahrungen und subjektiver 
Widerfahrnisse. Der Erwerb systematischer Erfahrung in Form 
von geschichtlich und gesellschaftlich gewonnenem und tradier-
tem Wissen und von Fertigkeiten hat bisherige subjektive 
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Erfahrung zur Voraussetzung. Eine solche schulisch vermittel-
te, generalisierte, "zweite" Erfahrung muß in den subjektiven 
Bedeutungshorizont integriert werden. Erst dann zeitigt sie 
Wirkung hinsichtlich des Erwartungshorizontes, der Antizi-
pationsstruktur und der Konsequenzen bezüglich weiterer Er-
fahrungen. Künftige Erfahrungen hängen davon ab, ob und wie 
aus vorangegangenen Erfahrungen gelernt worden ist. 
Erfahrung als Lerngrund beinhaltet das grundlegende Vorver-
ständnis und die erste Verhältnismäßigkeit des Erfahrenden. 
Schulische Bildungsprozesse sollen die Differenzierung und 
Transformation solcher Primärerfahrungen bewirken. Da Interes-
sen in Realitätsbezügen und Erfahrungszusammenhängen ent-
stehen, ist die subjektive Interessensentwicklung abhängig 
von den objektiven Erfahrungsmöglichkeiten. Unterricht muß 
über die unter gesellschaftlichen und soziokulturellen Be-
dingungen restriktive Umwelt hinaus alternative Erfahrungen 
ermöglichen, um das Interessensspektrum zu erweitern. 
Die in praktischen Handlungszusammenhängen gewonnenen Erfah-
rungen gilt es sukzessive auf systematisch strukturierte Er-
fahrungen, d.h. auf wissenschaftliches Wissen, zu beziehen. 
Dabei ist Lernen nach den Strukturmomenten der Erfahrung zu 
organisieren: Über Beobachtung, Teilnahme, Handeln und über 
die sprachliche Mitteilung reflexiv dabei vollzogener Denk-
und Deutungsakte sowie über Kunde vermittels exemplarischer, 
einführender Verständigung anhand konkreter Beispielsituationen 
soll ein adäquater Vorgriff auf künftige Erfahrungen ermög-
licht werden. Hiermit soll Dazulernen und Umlernen konstituiert, 
für künftige Situationen dispositionell vorbereitet werden. 
Oie eigene Horizontstruktur aus der subjektiven Alltagserfah-
rung ist durch Konfrontation mit anderen Erfahrungen - mög-
lichst auf episodischer und konkreter Ebene - in Frage zu 
stellen, um Assimilationsprozesse zu eröffnen. Ziel ist die 
Ermöglichung von Erfahrung als Folge von Lernen. Die Dialektik 
der hermeneutischen Erfahrung findet ihre Vollendung nicht in 
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einem endgültigen, abschließbar fest umrissenen Wissen, 
sondern in einer immer größeren Offenheit für Erfahrungen 
(vgl. Garlichs/Groddeck 1978, S. 133 f.). 
These 4: Schulische Bildung muß verschiedene Dimensionen von 
Erfahrung berücksichtigen, ermöglichen und fördern 
und unterschiedliche Wissensformen zulassen und 
differenziert verhandeln. 
Unter dem Gesichtspunkt eines auch heute keineswegs obsolet 
gewordenen Bildungsbegriffs, der " ... als zentrale Ziel- und 
Orientierungskategorie pädagogischer Bemühungen ... " (Klafki 
1985, S. 12) auf dem aktuellen gesellschaftlich-politischen 
Hintergrund zu interpretieren und zu legitimieren ist, muß die 
Schule verschiedene Dimensionen von Erfahrung ermöglichen und 
fördern. Schulische Bildung darf sich nicht einseitig auf die 
kognitive Dimension erstrecken; Lerninhalte sind nicht vor-
rangig unter dem Kriterium gesellschaftlicher Relevanz zu 
filtern und zu rechtfertigen, da sie sonst die Interessensper-
spektiven der Jugendlichen verfehlen. Klafki weist zurecht 
darauf hin, daß es beim Allgemeinbildungsauftrag ebenso darum 
geht, " ... emotionale Erfahrungen und Betroffenheiten zu er-
möglichen, zum Ausdruck zu bringen und zu reflektieren und die 
moralische und politische Verantwortlichkeit, Entscheidungs-
und Handlungsfähigkeit anzusprechen" (Klafki 1985, S. 24). Das 
bedeutet die Öffnung für die außerschulische Wirklichkeit der 
lernenden und der dort vorhandenen Erfahrungen sowie die Er-
möglichung erster Handlungserfahrungen. Denn" ... mit der 
Distanz von der direkten Handlung (gehen) situative und osten-
sive Bezüge als Bedeutungsträger ... " (Söltenfuß 1983, S. 193) 
verloren, werden grundlegende menschliche Dimensionen wie 
Affektivität und Emotionalität ausgegrenzt, eine für Jugend-
liche sich negativ auswirkende Tatsache. Damit sollen die not-
wendige Kenntnisvermittlung, der Fertigkeitserwerb kultureller 
Grundbestände nicht in Abrede gestellt werden. Vielmehr meinen 
wir, daß der unterrichtliche Lernprozeß - hat er die Ganzheit 
der menschlichen Person im jeweiligen geschichtlich-gesell-
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schaftlichen Handlungskontext vor Augen - die verschiedenen 
Dimensionen der Erfahrung berücksichtigen muß. Daraus folgt, 
daß auch unterschiedliche "Wissensformen" didaktische Dignität 
haben. Aneignung, Verarbeitung und Darstellung von Erfahrungen 
(vgl. Scheller 1980, S. 93 f.) sind an konkrete Situationen 
anzubinden (vgl. Abelson 1976). Für den Aufbau individueller 
Handlungskompetenz spielt Alltags-, Handlungs- und "wissen-
schaftliches" Wissen je eine spezifische Rolle. "Das Unter-
richtswissen kann als ein Konglomerat unterschiedlicher Wis-
sensformen angesehen werden" (Söltenfuß 1983, S. 17B). Der 
Einbezug von Erfahrungswissen in den Schulunterricht sollte 
,auf Grund seiner Bedeutung für den Aufbauprozeß der Persön-
lichkeitsentwicklung (vgl. Rumpf 1976, S. 96) gerade in der 
Hauptschule stärker betont werden. Aus der Phänomenologie wis-
sen wir, daß ganzheitliche Handlungserfahrungen den individu-
ellen Erfahrungsgrund fortschreitend strukturieren und damit 
die "innere Disposition" für weiteren Neuerwerb modifizieren 
und differenzieren, und zwar in Richtung steter Verallge-
meinerung der Lernerfahrung. Solche Erfahrungen gilt es, im 
Unterricht reflexiv zu bereden und interkommunikativ auszu-
tauschen. Darüber hinaus geht es darum, eine differenzierte 
Sicht über die Art des Wissens zu entwickeln, d.h. für Aussage-
fähigkeit, Tragweite, Relevanz und Grenzen unterschiedlicher 
Erfahrungsmöglichkeiten und Wissensformen zu sensibilisieren 
(vgl. Aebli 1981, S. 277). 
Zwar wurde erfahrungsorientiertes Lernen bereits in der re-
formpädagogischen Bewegung hinsichtlich seiner Bedeutung er-
kannt. Hier hat man besonders die Selbsttätigkeit des lernen-
den Subjekts betont. Bald erfolgt jedoch m. E. eine Verzerrung 
dergestalt, daß der methodische Aspekt motivationserzeugender 
Aktivitäten in den Vordergrund gerückt wurde. Erfahrung im 
erkenntnistheoretischen Sinn wurde dagegen kaum didaktisch 
reflektiert. Eine solche Gefahr des Abgleitens in "leeren 
Aktivismus" unter motivationaler Rechtfertigung scheint mir 
auch heute im Zusammenhang des Betriebspraktikums in der Ar-
beitslehre zu bestehen. 
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Der Deutsche Ausschuß für das Erziehungs- und Bildungswesen 
hat in seinen Empfehlungen für das Fach Arbeitslehre als kon-
stitutiven Inhalt der Hauptschule (1964) der Bildung der 
"Hand" - in Rückgriff auf Pestalozzi - als vergessene Dimen-
sion in der Schule ein besonderes Gewicht beigemessen: "Eine 
bildungswirksame Hinführung zur modernen Arbeitswelt ist nur 
möglich durch praktisches Tun der Schüler, das von Interpre-
tation und Reflexion begleitet ist" (DA 1966, S. 401). Elemen-
tare praktische Arbeit mit eng darangeknüpfter gedanklicher 
Vorbereitung, Zwischenbesinnung und Auswertung sind hiernach 
konstitutive Grundformen schulischer Tätigkeiten für Haupt-
schüler. 
Der einst von den Hauptschul-Initiatoren gesetzte fundamentale 
Anspruch ist nach Meinung Simons " ... in Vergessenheit geraten 
bzw. ohne Konsequenzen geblieben, weil der erkenntnistheoreti-
sche Zusammenhang zwischen der Entwicklung von Denkstrukturen 
und Handlungsstrukturen in Abhängigkeit von der Affektivität 
des Menschen ... nicht auf breiter Ebene diskutiert worden ist' 
(Simon 1982, S. 37). Eine entsprechende lernpsychologische 
Grundlegung für eine "Hauptschuldidaktik" blieb m. E. uner-
forscht. Das Praxisverständnis reduzierte sich so vielfach zu 
einem additiven Nebeneinander zur sonstigen kognitiven Bildung 
und zeitigte damit keine entsprechende Wirkung für ein "Bildungs-
profil". Der Zusammenhang von individuellen Erfahrungsmustern 
und Lernmöglichkeiten, die Verschmelzung von Handlungs- und 
Denkstrukturen als Grundlage der Lernfähigkeit des Menschen ist 
jedoch vorrangig vor der gesellschaftlich legitimierten Setzung 
curricularer Inhalte didaktisch zu diskutieren. Die Genese des 
Lernprozesses kann erst Aufschluß über die Struktur schulisch 
zu organisierender Lehrvorgänge liefern. Dazu wollten wir 
einen theoretischen Beitrag liefern. 
\ 
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4. BERUFSORIENTIERUNG ALS ERFAHRUNGS- UND HANDLUNGS-
================================================= 
ORIENTIERTE BILOUNGSAUFGABE DER HAUPTSCHULE 
=========================================== 
Eine wesentliche Funktion von Schule und Unterricht ist es, 
auf das "Leben" in einer jeweiligen Gesellschaft vorzubereiten. 
Oie analytisch trennbaren Zielvorstellungen der Förderung der 
Persönlichkeitsentwicklung (subjektive Komponente) und der 
Beteiligungsfähigkeit am gesellschaftlichen Entwicklungsprozeß 
(objektive Komponente) sind einem historischen und normativen 
Wandel unterworfen. Das sich ändernde Selbstverständnis von 
"Bildung" ist dafür ein eindeutiges Indiz. 
Das bürgerliche Bildungsverständnis des Neuhumanismus hatte 
gesellschaftliche Anforderungen an das Bildungssystem zurück-
gewiesen. Es dominierte das Merkmal der "Zweckfreiheit" (vgl. 
Münch 1977, S. 64). Arbeitswelt und Berufsperspektive des Men-
schen waren ausgeblendet. Diese Hypothek der " ... pädagogischen 
Disqualifizierung von Beruf und gesellschaftlicher Arbeit" 
(Blankertz 1969, S. 14) versuchten u. a. G. Kerschensteiner und 
Th. Litt zumindest für die Volksschuloberstufe abzutragen. 
Oie rasant fortschreitende ökonomisch-technologische Entwick-
lung in der zweiten Hälfte unseres Jahrhunderts schuf Rahmen-
bedingungen, daß für die Schule die gesellschaftliche Funktion 
nun in den Vordergrund rückte. Der "pragmatische Verwertungs-
aspekt" von Bildung wurde zum Mittelpunkt des Interesses 
(vgl. Sehrens/Hoppe 1984, S. 7). Bildungsökonomische und 
unterrichtstechnologische Fragestellungen beeinflußten die 
Curriculumdiskussion. Es galt, exakte Verhaltensdispositionen 
für gesellschaftlich relevante Qualifikationen zu ermitteln, 
um den technischen Fortschritt zu garantieren und zu forcieren. 
Der "nebulöse" Bildungsbegriff wurde obsolet. Durch die ver-
stärkte Orientierung am ökonomischen und gesellschaftlichen 
Bedarf wurde in der Bildungspolitik wie in der Curriculum-
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entwicklung die "Qualifikation" zu einer zentralen Kategorie 
(vgl. Gmelch 1979, S. 49). 
Die funktionale Verklammerung von Schule und Berufsleben spielte 
bei der Konstituierung der Hauptschule eine dominante Rolle. 
Nach dem Deutschen Ausschuß für das Erziehungs- und Bildungs-
wesen sollte die neu geschaffene Hauptschule die Aufgabe über-
nehmen, die " ... allgemeine Bildung in einem neuen, zeitgemäß°en 
Sinn zu verwirklichen" (DA 1966, S. 381). Dieser Aufgabe könne 
diese Schule dann gerecht werden, wenn sie sich zugleich als 
Eingangsstufe des beruflichen Bildungsweges verstehe. Zur Über-
windung des Übergangsproblems von der allgemeinbildenden Schule 
in das Berufsleben wurde das Fach Arbeitslehre vorgeschlagen, 
das den Schüler " ... mit den Grundzügen des Arbeitens in der 
modernen Produktion und Dienstleistung so weit vertraut" machen 
sollte, "daß er danach seine Berufswahl verständiger treffen 
kann" (DA 1966, S. 401). Vorberufliche Bildung wurde zur un-
verzichtbaren "Allgemeinbildungsaufgabe" in der Hauptschule 
(vgl. Hopf 1983, S. 194 ff.; vgl. auch Beinke 1985 b, S. 51), 
Berufswahlvorbereitung zum integrierten Bestandteil der Arbeits-
lehre. 
Da der berufliche Bildungsweg den Beruf als didaktisches Zen-
trum hat, müßte nach den Vorstellungen des Deutschen Ausschusses 
für das Erziehungs- und Bildungswesen auch die Hauptschule den 
Beruf als didaktisches Zentrum akzeptieren. "Der Beruf ist fast 
immer mehr als Erwerbstätigkeit, er strahlt dann als die zum 
Bewußtsein gekommene Lebensaufgabe in Familie, Gesellschaft und 
Staat aus. Aber er beruht doch auf dem Arbeitsleben, und die 
moderne Arbeitswelt ist so beschaffen, daß der Jugendliche einer 
besonderen Hinführung auf sie bedarf, bevor er in sie eintritt" 
(DA 1966, S. 381). 
Diese Ausführungen distanzieren sich nicht explizit von der 
traditionellen Berufsidee des vorindustriellen "Vollberufes" 
mit den Merkmalen der Ganzheit, Kontinuität, lebenslänglich-
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keit (vgl. Blankertz 2196B a, S. 32) sowie der Sinnerfüllung 
und ethischen Bindung (vgl. Zabeck 1983, S. 35) 1). Sie bringen 
auch nicht operational die verschiedenen Dimensionen von 
"Beruf" zur Sprache, nämlich den funktionalen Aspekt der Ar-
beitsaufgabe, den qualifikatorischen Aspekt der dazu benötigten 
bzw. zu erwerbenden Fähigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse, 
den sozialen Aspekt des mit dem jeweiligen Beruf verbundenen 
gesellschaftlichen Status (vgl. Chaberny/Parmentier/Stooß 1984, 
S. 12 ff.). Sie deuten aber an, daß Beruf eben "mehr" ist als 
bloße funktionale Erwerbstätigkeit. Das "Phänomen" Beruf be-
darf außerunterrichtlicher Zugangsweisen für beruf sorientie-
rende Erfahrungen und einer anschließenden differenzierten 
Analyse im Unterricht, da sich der Sachverhalt "Beruf" nicht 
lebensweltlich für ein angemessenes Vorverständnis erschließen 
läßt. Die eingeschränkten, disparaten, unzulänglichen Vor-
stellungen der Schüler über die Berufswelt resultieren vor 
allem als Sekundärerfahrungen: aus Gesprächen mit den berufs-
tätigen Eltern, Geschwistern, Bekannten, Freunden etc. und 
aus Medien. Es handelt sich dabei um häufig zufällig zustande-
gekommene und eher oberflächliche Eindrücke von der Arbeits-
und Berufswelt. Bisweilen sind sie nicht einmal mit konkreten 
Vorstellungen assoziierbar, weil eben die Berufswelt der 
Umgangserfahrung kaum zugänglich ist. Eingeschränkte Erfah-
rungsräume entbehren der Systematik und Transparenz, die eine 
echte Wahl voraussetzt. "Heute sind die meisten Berufe ver-
borgen hinter Fabrikmauern, Stahltoren, hinter doppelverglasten 
Bürofenstern, hinter Anmeldungs- und Informationstresen. Das 
Kind bekommt keinen Zugang zur Arbeitswelt mehr ... Nicht ein-
mal die Arbeit des eigenen Vaters ist transparent" (Simon 
1983, S. 87). Dazu kommt, daß es heute gegenüber früher wesent-
lich mehr sogenannte unsichtbare Berufe gibt, d.h. solche, die 
nicht eindeutig definierbare Tätigkeiten für eine Berufsarbeit 
ermöglichen. Neu entstandene Berufe mit modernen Berufsbezeich-
nungen sind nicht einmal von Erwachsenen, die in der gleichen 
Branche beschäftigt sind, genau beschreib- und abgrenzbar. 
Berufe als gedankliche Konstrukte sind in ihren Ausbildungs-
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inhalten nicht identisch mit den in konkreten Betrieben vor-
findbaren Tätigkeitsmerkmalen. 
Da also eine notwendige Erfahrungsbasis zur Berufswahl fehlt, 
müssen Jugendliche eine "Wahl" für ihre berufliche Zukunft 
treffen, die auf diffusen Vorstellungen basiert. Weder die 
Kriterien verschiedener Berufe noch die Kriterien der Selbst-
einschätzung sind für sie transparent. 
Die Berufswahlvorbereitung als gesellschaftlicher Auftrag der 
Institution Schule hat also einen dringlichen Stellenwert er-
halten: Berufliche Spezialisierung auf Grund der fortschrei-
tenden technologischen Entwicklung und ausgeprägteren Arqeits-
teilung im Beschäftigungssystem hab•n Anforderungs- und Tätig-
keitsprofile an den Arbeitsplätzen verändert. Die immer kom-
plexer und unanschaulicher gewordene, technisierte und ratio-
nalisierte Arbeits- und Wirtschaftswelt hat eine Drient~erungs­
losigkeit der Schüler beim Übergang ins Berufsleben zur Folge, 
die durch Friktionen zwischen Bildungs- und Beschäftigungs-
system zunehmend verstärkt wird (vgl. Büchner/de Haan/Müller-
Daweke 1979, S. 44 ff.). Das gesamtgesellschaftliche Interesse 
muß aber darauf abzielen, die Gesellschaftsmitglieder möglichst 
reibungslos in das sozioökonomische Bedingungssystem aufzu-
nehmen; denn nur so bleiben dessen Entwicklung und damit auch 
sein Bestand gewährleistet. Der geforderte Anpassungsprozeß 
an die sich ständig ändernden gesellschaftlichen Erfordernisse 
der industriellen Arbeitswelt stellt eine Herausforderung an 
den schulischen Bildungsauftrag dar. Flexibilität und Mobilität 
müssen bei der Berufswahl Antizipationen über den Startberuf 
hinaus in Erwägung ziehen. Dem gesellschaftlichen Anpassungs-
druck an die Bedingungen und Verhältnisse der Arbeits- und 
Wirtschaftswelt steht d~s Interesse der Individuen gegenüber, 
das vorrangig auf die Realisierung persönlicher Bedürfnisse 
und Interessen ausgerichtet ist. Das Erziehungsziel der Mündig-
keit sowie demokratische Grundrechte unserer Verfassung wie 
z.B. Art 12 GG (Berufswahlfreiheit) kommen diesem individuellen 
1 
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Interesse entgegen. Die gesellschaftliche Realität macht 
jedoch deutlich, daß solche Grundrechte für die Hauptschüler, 
die unter einem "Verdrängungsmechanismus" (Gmelch 1979, S. 
142 f.) beim Verteilungsprozeß auf dem Lehrstellenmarkt lei-
den, materialiter nur schwerlich einlösbar sind. Damit wird 
: "Anpassung statt Mündigkeit ( ) Hauptziel der Erziehung, 
besonders in den Hauptschulen ... " (Böttcher 19B3, S. 75). 
Berufswahlvorbereitung wird problem- und konfliktbeladen; 
Berufswahl ist angstbesetzt und steht in einem Ziel- und 
Interessenskonflikt. 
Berufsorientierung ist heute ein "Feld der Allgemeinbildung" 
(Beinke 19B5 a, S. 19), das sich nicht auf einen einmaligen 
Akt der Berufswahl konzentrieren kann, sondern den länger-
fristigen Prozeß der beruflichen Entwicklung antizipatorisch 
reflektiert. Dazu ist ein Vorverständnis der Arbeitswelt als 
allgemeine Orientierungsbasis unumgänglich. Wenn Berufsorien-
tierung " ... unterrichtlich organisierte Lern- und Entschei-
dungshilfen auf dem Weg der Berufswahl" (Ammon 19BO, S. 33) 
liefern will, wird darunter ein komplexer Prozeß verstanden, 
" ... in dem auf bereits erfolgte, gegenwärtig anstehende und 
zukünftig berufsrelevante Handlungen und Entscheidungen des 
sich orientierenden Individuums, aktiv oder passiv, durch es 
selbst und durch die mit ihm Interagierenden, eingewirkt 
wird" (Hoppe 19BO, S. 14). Somit meint Berufsorientierung mehr 
als "Berufsberatung" und "Berufsaufklärung". Eine an herkömm-
lichen Berufsbildern orientierte Berufswahl wird immer frag-
würdiger. Die Tätigkeitsmerkmale von immer mehr Berufen sind 
im Zuge der industrieilen Entwicklung einem ständigen Wandel 
unterworfen. Traditionelle Ordnungskategorien liefern nicht 
mehr die Zielgrößen für die Berufsentscheidung. "Stattdessen 
erhalten andere Berufswahlkriterien mehr Gewicht, so die Ar-
beitsplatzbedingungen, die Aus- und Weiterbildung und -mög-
lichkeiten, Chancen der horizontalen und vertikalen Mobilität 
von dem erwählten Startberuf aus, Entwicklungstendenzen auf 
dem Arbeitsmarkt, soziale Bedingungen, Relationen zwischen 
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Berufs- und Privatsphäre, Fragen der Lohn- und Gehaltsentwick-
lung in den einzelnen Branchen" (Beinke 1985 b, S. 67 f.; 
vgl. auch Jagen lauf/ Siebert 1971, S. 20 f.). Somit müssen 
Schüler befähigt werden, die Vielzahl der Berufsmöglichkeiten 
vor allem auf die Bedingungen zu hinterfragen, unter denen die 
verschiedenen Berufstätigkeiten ausgeübt werden (vgl. Voelmy/ 
Mende/Weber 1973, S. 39 f.). Eine Abstimmung der Berufsanfor-
derungen auf die individuell unterschiedlich ausgeprägten 
Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten greift für die schu-
lische Aufgabe der Berufsorientierung zu kurz und unterstellt 
darüber hinaus eine unzulässige statische Sichtweise für die 
Persönlichkeits- wie für die Berufsstruktur. 
Aus dem heutigen Verständnis von Beruf in unserer Arbeitswelt 
bedeutet Berufsorientierung einen mehrdimensionalen und viel-
schichtigen Lernprozeß, der sich zunächst negativ vom tradi-
tionellen Verständnis der Berufswahl dahingehend abgrenzen 
läßt, 
daß er sich nicht auf den einmaligen Akt einer punktuellen 
Berufswahl beschränkt, 
- daß er nicht mit einer lediglich auf Fakten basierenden 
Berufskunde zu bewältigen ist, sondern handlungs- und er-
fahrungsorientiertes Lernen benötigt, 
daß er didaktisch sich nicht ausschließlich in einer nach 
abstrahierenden Ansätzen erfolgenden Verfahrensweise reali-
sieren läßt (vgl. Sehrens/Hoppe 1984, S. 31). 
/ 
Berufsorientierung zielt vielmehr ab auf Berufswahlfähigkeit 
im Sinne eines mündigen, selbstverantworteten, planmäßigen 
und möglichst rationalen Entscheidungsverhaltens in aktuellen 
und zukünftigen Situationen der Berufswahl und beruflichen Ent-
wicklung2>. Berufsorientierung möchte zu einer Berufswahlreife 
hinführen, welche verstanden wird als " ... die erworbene Quali-
fikation zur Durchführung einer ersten Berufs- und Ausbildungs-
entscheidung unter der Perspektive einer langfristigen indi-
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viduellen Berufswegplanung" (Oibbern/Kaiser/Kell 1974, S. 74}. 
Zur Realisierung dieser pädagogischen Zielsetzung bedarf es 
a} eines unterrichtlichen Prozesses des Orientierens, der die 
Handlungschancen der Berufswähler systematisch erhöht. Ein 
solcher Lernprozeß innerhalb des Allgemeinbildungsauftrages 
der Hauptschule intendiert, daß 
- Entscheidungen der beruflichen Entwicklung in ihren le-
bensgeschichtlichen Bedeutungen bewußt(er) werden, 
- individuelle und gesellschaftliche Bedürfnisse in Be-
ziehung gesetzt und in einem größtmöglichen Maße befrie-
digt werden, 
- handlungs- und entscheidungsrelevante Kenntnisse erworben 
werden, 
- Strategien·zur Gestaltung der beruflichen Entwicklung 
aufgebaut und angewandt werden (vgl. Hoppe 1980, S. 15) · 
Hierzu ist "heuristisches Lernen" (Ammen 1980, S. 139 ff.) 
nötig, das nicht allein über schulische "Instruktionspro-
zesse" abläuft, sondern das auf das "Aufschließen subjek-
tiver Erfahrungshorizonte" (ders. 1980, S. 143) angewiesen 
ist. Damit umfaßt Berufsorientierung 
b) den aktiven Vorgang des Subjekts, d.h, den Prozeß des 
Sich-Orientierenden. 
c) Schließlich versteht man unter Berufsoricintierung " ein 
Ergebnis, auf das hin bestimmte Entscheidungen und Zuwei-
sungen erfolgen" (Sehrens/Hoppe 1984, S. 31; vgl. auch 
Daheim 1967, S. 68). 
Ziel des berufsorientierenden Lern- und Erfahrungsprozesses 
ist somit die individuelle Berufswahlfähigkeit als aktives, 
realistisches, flexibles Verhalten mit alternativen Handlungs-
möglichkeiten. Eine solche reflektierte Berufswahlfähigkeit 
umfaßt die Einsicht hinsichtlich des Wissens über Bedingungen 
und Entwicklungen der ·modernen Arbeitswelt, hinsichtlich der 
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"Objektwelt" der Berufe in unserer Gesellschaft, der Rahmen-
bedingungen der beruflichen Sozialisation sowie der subjek-
tiven, identitätsbildenden Zielperspektive und der damit in 
Verbindung stehenden realistischen Selbsteinschätzung, Klug-
heit hinsichtlich der Deutung von erworbenen und vermittelten 
Erfahrungen, Einstellungen, Fertigkeiten und Kenntnisse sowie 
Mut hinsichtlich der geforderten, risikobehafteten Entschei-
dungen, welche über die weichenstellende Reichweite der Erst-
berufswahl hinausreichen. Berufsorientierung ist somit einge-
bettet in die bisherige Erfahrungsgeschichte. 
4.1 Beschreibung und Erklärung von Berufswahlprozessen 
durch Berufswahltheorien und Berufswahlforschung 
Berufsorientierende Maßnahmen unterliegen unterschiedlichen 
Intentionen: 
a) Von seiten des Beschäftigungssystems wird als primäres 
Interesse die möglichst reibungslose Berufsnachwuchslenkung 
artikuliert. In diesem Zusammenhang spielen auch bildungs-
ökonomische Fragen eine Rolle, insofern das Bildungssystem 
den jeweils benötigten "qualifikatorischen Out-put" für den 
Arbeitsmarkt liefern soll (vgl. Gmelch 1979, S. 82 ff.). 
ökonomische, und soziologische Theorien zur "Berufswahl" bzw. 
beruflichen "Rekrutierung" (Daheim 1972, S. 53 ff.) wissen 
sich diesem Inter~sse verpflichtet. 
b) Berufsorientierung im .Legitimationskontext unseres markt-
wirtschaftlich orientierten Gesellschaftssystems, das darüber 
hinaus auf Grund seiner demokratischen Grundstruktur und der 
in der Verfassung proklamierten Grundrechte keine staatlichen 
Zwangsmaßnahmen zur Berufsnachwuchslenkung nach dem jewei-
ligen Bedarf d~s A~beitsmarktes anwenden darf, steht unter 
dem politischen Postulat der Berufswahlfreiheit und Chancen-
gleichheit. Ökonomische Rahmenbedingungen, demographische 
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Variablen auf der Nachfrageseite nach Ausbildungsplätzen, 
Qualif ikationsnormierungen für die Zugangsberechtigung in 
bestimmte Berufe, bildungspolitische Maßnahmen zur Garan-
tierung eines bestimmten beruflichen Ausbildungsstandards 
und dgl. mehr schränken freilich normale Freiheitsrechte 
ein. Die staatlichen Institutionen der Berufsberatung und 
die Maßnahmen zur Eingliederung des Berufsnachwuchses bei 
marktbedingten Engpässen fußen auf die o. a. politischen 
Grundpostulate. 
c) Unter p~dagogischem Gesichtspunkt wird Berufsorientierung 
als eine Voraussetzung zur Entfaltung der Persönlichkeit 
betrachtet. Zum konkreten Gebrauch der rechtlich zugesicher-
ten Freiheit der Berufswahl müssen die Individuen erst die 
Voraussetzung erwerben, um in beruflichen Situationen sinn-
volle Entscheidungen treffen zu können. Für die Erstent-
scheidung beim Einstieg in das Berufsleben ist dies von 
besonderer Relevanz. Die hierfür benötigte Handlungs- und 
Entscheidungsfähigkeit sind in einem Lernprozeß erst zu 
erwerbende Qualifikationen. Selbstbestimmung der eigenen 
Lebens- und Berufsperspektive kann sich freilich nur im 
Rahmen arbeitsmarktpolitischer Realitäten vollziehen. Inso-
fern erfordert schulische Berufsorientierung zumindest eine 
anzubahnende Transparenz der Komplexität der Arbeits- und 
Berufswelt, innerhalb der die Entscheidungen zu verorten 
sind. Darüber hinaus sind Einstellungen und Verhaltensweisen 
grundzulegen, die - wie im 3. Kapitel aufzuzeigen versucht 
wurde - nur in erfahrungs- und handlungsorientierten Lern-
prozessen fruchtbar zu realisieren sind. 
Die von unserem Erkenntnisinteresse favorisierte pädagogische 
Intention der Berufsorientierung kann nicht umhin, den For-
schungsstand zur Berufswahl zur Kenntnis zu nehmen und aufzu-
arbeiten, um ihn schließlich hinsichtlich der didaktischen 
Folgerungen und Implikate zu befragen. Unter der pädagogischen 
Ziels~tzung der Entscheidungsfähigkeit gibt es dabei freilich 
Präferenzen zu setzen. Die Verortung unterschiedlicher Theorien 
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und wissenschaftlicher Ergebnisse zur Berufswahlproblematik 
in einem pädagogischen und/oder didaktischen Bezugsrahmen 
wurde in unterschiedlichen Akzentuierungen bereits zu leisten 
versucht (vgl. Ammen 1980; Hoppe 1980; Steffens 1975; Vohland 
1980). Unterrichtsmethodischen Implikationen für ein erfah-
rungs- und handlungsorientiertes Lernparadigma gilt unser pri-
märes Interesse. Es geht um einen didaktischen Konkretisie-
rungsversuch der im 3. Kapitel entwickelten Theorie-Elemente 
auf einen eingegrenzten Bereich der Berufsorientierung3>. Ein 
curriculumtheoretisch fundierter Lehrplanentwurf für den Ge-
samtbereich der Arbeitslehre, der gleichzeitig den vielfältigen 
Diskussionsstand aufzuarbeiten und kritisch zu bewerten hätte, 
würde den Rahmen dieser Arbeit sprengen. 
Theorien, Konzepte und Modelle zur Erforschung, Beschreibung, 
Erklärung der Berufswahl und der beruflichen Entwicklung lie-
fern eine fast unüberschaubare und verwirrende Vielfalt mit 
zum Teil widersprüchlichen, nicht überall empirisch gesicherten 
"Ergebnissen". Ries bemängelt hinsichtlich der zu konstatieren-
den theoretischen Desintegration, daß nur selten der Versuch 
unternommen worden ist, " ... zwischen den eingeführteri Deter-
minanten ein kausales Beziehungsnetz aufzuzeigen und so die 
Struktur bestimmter Mechanismen und Prozesse darzustellen" 
(Ries 1970, S. 55). Die Gründe für einen so gearteten Forschungs-
stand sind vielfältiger Natur: Zunächst einmal hängen sie vom 
Menschenbild und von der wissenschaftlichen Sozialisation der 
Autoren ab, Faktoren, die für das jeweilige Erkenntnisinteresse 
und methodologische Vorgehen ausschlaggebend sind. Dann spielt 
eine Rolle, ob es sich um eine statische bzw. prozeßhafte Be-
trachtung der Berufswahl handelt (vgl. Ries 1970, S. 17 f.). 
Schließlich dürfte als wichtigste Ursache die Komplexität des 
beruflichen Verhaltens den Ausschlag geben (vgl. Kahl 1975). 
Zur Entwirrung der Komplexität liegen Systematisierungsversuche 
vor, die einen Bezugsrahmen durch Klassifikationen der theore-
tischen Ansätze schaffen (z.B. Ries 1970; Kleinbeck 1975; 
Beck 1976; Seifert 1977 b; Bußhoff 1984 a). 
- 260 -
Solche Klassifikationen knüpfen an das alltägliche Vorver-
ständnis des Phänomens Berufswahl an, demzufolge mit bestimmten 
Erbanlagen ausgestattete Individuen mit ihrer Umwelt inter-
agieren, was schließlich dazu führt, daß Menschen unterschied-
liche Tätigkeiten ausüben. Die verschiedenen Erklärungsansätze 
betonen entweder die Umwelt und deren Einfluß auf die Berufs-
wahl, andere heben die Interaktion und gegenseitige Beein-
flussung hervor und eine dritte Gruppe stellt das Individuum 
und sein Verhalten in den Mittelpunkt. Als gemeinsamen Bezugs-
rahmen kann man also bei allen Berufswahltheorien feststellen, 
daß sie das Problem der Berufswahl zwischen den zwei Polen des 
berufswählenden Individuums einerseits und den gesellschaft-
lichen Institutionen bzw. der Arbeits- und Berufswelt anderer-
seits verorten. Der hauptsächliche Unterschied liegt in der 
jeweiligen Gewichtung und Bewertung des zweiseitigen Zuord-
nungsproblems von individuellen und Umweltfaktoren. Die zu-
grundeliegenden Prämissen für diese unterschiedliche Bewertung 
lassen sich aus dem jeweiligen Menschenbild4) und der Ein-
schätzung der Dauer der Interaktionen5l eruieren. 
Entwicklungsstand und Reichweite von Theorien sowie ihre päda-
gogische Relevanz sollen Auswahlkriterien für den hier zu dis-
kutierenden Forschungsstand bilden. Der individuum-bezogene 
Aspekt steht dabei zunächst im Vordergrund. 
4.1.1 Persönlichkeitspsychologische Theorie-Ansä'tze 
Oifferentialpsychologische Erklärungsmodelle, die die Berufs-
wahl aus der Sicht des berufssuchenden Individuums analysieren, 
stellen Korrelationen zwischen Persönlichkeitstypologien und 
dazu passenden Berufsumwelten her. Das Persönlichkeitsprofil 
des Berufswählers mit seinen berufsspezifischen Tätigkeits-
schwerpunkten wird mit dem Anforderungsprofil von Berufen ver-
glichen. Die Entscheidung - Berufswahl wird hier als einmaliges 
Ereignis betrachtet - wird nach dem Grad der größten Uberein-
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stimmung getroffen (vgl. Scheller 1976, S. 23; Seifert 1977 b, 
S. 176). Ein wichtiger Vertreter dieses "trait-and-factor"-
Ansatzes ist Holland (1959; ders. 1966), der die Individuen 
in sechs Kategorien in Form von Persönlichkeitstypen ein-
ordnet und entsprechende sechs "passende" Umweltmodelle postu-
liert. Erfolg und Zufriedenheit im Beruf hängen nach Holland 
vom Grad der Übereinstimmung von Persönlichkeits- und Berufs-
profil ab; bei inkonsistenter Wahl seien Berufsunzufriedenheit 
und geringerer Berufserfolg zu erwarten. Wenngleich Interessen, 
Fähigkeiten und Einstellungen eine nicht zu unterschätzende 
Rolle bei der Berufswahl spielen, muß doch kritisch festge-
halten werden, daß die hier verwendeten Konstrukte eine fest-
liegende (und nicht durch die berufliche Sozialisation ver-
änderbare) Persönlichkeitsstruktur sowie eine (unzulässige) 
statische Auffassung der beruflichen Anforderungsstruktur 
unterstellen, so daß der "richtige Mann" für den "richtigen 
Platz" gefunden werden kann 6>. Limitationen des Arbeitsmarktes 
scheinen hierbei nicht zu existieren. 
4.1.2 Entwicklungspsychologische Berufswahltheorien 
Entwicklungspsychologisch orientierte Berufswahltheorien sehen 
die Berufswahl in einem engen Zusammenhang mit der individuellen 
Entwicklung des einzelnen. Berufswahlrelevantes Verhalten ist 
einem längeren Entwicklungsprozeß mit unterschiedlichen "Peri-
oden" oder "Phasen" (vgl. Ginzberg et al. 1951) unterworfen. 
Damit ist gemeint, daß das Individuum eine Serie berufsbezoge-
ner Entscheidungen in verschiedenen Lebensstadien trifft. In-
sofern ist es sinnvoller, von beruflicher Entwicklung als von 
Berufswahl zu sprechen (vgl. Scheller 1976, S. 31). In dieser 
Entwicklung vollziehen sich Entscheidungen, die die Anzahl mög-
licher Alternativen einschränken. Berufswahl wird somit als 
lebensabschnitt-typischer, irreversibler Prozeß aufgefaßt, der 
in den jeweiligen Lebensabschnitten unterschiedliche Ausprä-
gungen hat. Das zeitliche Auftreten der einzelnen "Phasen" 
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hängt von der emotionalen und intellektuellen Entwicklung 
und Disposition des Individuums ab. Somit ist der Prozeß 
eine Funktion der Entwicklung der Persönlichkeit auf Grund 
jeweils gewandelter gesellschaftlicher Anforderungen. 
Oie Koppelung der Berufswahl an die Entwicklung der allge-
meinen Persönlichkeit nach •entwicklungspsychologischen Ge-
setzen• macht das prozessuale Muster der Berufswahl bei 
Ginzberg et al. (1951) zu einem normativen Paradigma. In der 
Realität sind freilich Abweichungen möglich, die als Diskre-
panz zu gesellschaftlich geforderten und altersspezifischen 
Entwicklungsmustern gewertet werden. 
Nach Ginzberg et al. (1951) dominieren im Kindesalter (vom 
7. -11. lebensj ahr) Phantasiewahlen, die auf Wunschdenken be-
ruhen, einen geringen Realitätsbezug haben und kaum Beständig-
keit über längere Zeiträume aufweisen. In der sich anschlie-
ßenden Periode der Probewahlen (11.-17. Lebensjahr) erlangen 
nach Ginzberg die Interessen, dann die eigenen.Fähigkeiten 
und Fertigkeiten und schließlich Wertorientierungen - hierzu 
zählen z.B. finanzielle Gesichtspunkte sowie Arbeitsbedingungen 
und -anforderungen - eine zeitlich abgestufte Bedeutsamkeit 
bei der Äußerung und Antizipation von Berufspräferenzen. Nach 
den Untersuchungen von Bender-Szymanski (1976) läßt sich die 
Ginzberg-Hypothese bezüglich der unterschiedlichen Dominanz von 
Fähigkeiten und Interessen jedoch nicht aufrechterhalten. Die 
von Ginzberg für die Zeit ab dem 17. Lebensjahr beginnende 
Periode der realistischen Wahl, wo schließlich ein Kompromiß 
zwischen Interessen, Fähigkeiten, Wertorientierungen und den 
realisierbaren beruflichen Möglichkeiten gefällt wird, ergibt 
sich auf Grund des Bezugs zum amerikanischen Schulsystem. 
Bender-Szymanski konnte nachweisen, daß " ... Schüler im Alter 
von zwölf Jahren sehr wohl unterscheiden können, inwieweit ge-
nannte Berufsalternativen Wunschprojektionen oder realistische 
Wahlmöglichkeiten darstellen ... " (Bender-Szymanski 1976, S. 
128). Dabei würden solche Alternativen in engerer Wahl er-
wogen, die man auch für realisierbar hält. Damit ist freilich 
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nicht gesagt, daß zum Zeitpunkt dieser Unterscheidungsfähig-
keit auch eine "realistische Wahl" bereits getroffen wird. Daß 
jedoch umgekehrt zum Zeitpunkt der "realistischen Wahl", in 
der Hauptschule in der Regel im 9. Schuljahr, die Unterschei-
dungsfähigkeit zwischen Wunschvorstellungen und realistischen 
Wahlmöglichkeiten vorhanden ist und damit die entscheidende 
Bedingung für eine realistische Berufswahl gegeben ist, belegt 
die empirische überprüfte Aussage, daß " ... von den Schülern 
das Wunschbild nie explizit als Begründung für die Wahl eines 
Berufes in die Überlegungen mit einbezogen (wurde)" (Bender-
Szymanski 1976, S. 144 f.). 
Das Erklärungsmodell der beruflichen Entwicklung nach Super 
(1953; ders. 1963) versucht, entwicklungs-, differentialpsy-
chologische und phänomenologische Elemente zu integrieren 
(vgl. Seifert 1977 b, S. 183; Scheller 1976, S. 38). Im Mittel-
punkt steht das Selbstkonzept, worunter die Selbstwahrnehmung 
und Selbsteinschätzung der eigenen Fähigkeiten und Eigenschaf-
ten verstanden werden. Berufswahl wird interpretiert als Im-
plementierung des Selbstkonzeptes in der beruflichen Lebens-
sphäre, berufliche Entwicklung als Verwirklichung des Selbst-
konzeptes. Oie Entwicklung der beruflichen Präferenzen, Ein-
stellungen und Zielvorstellungen werden in hohem.Grade durch 
die früheren Erfahrungen im Rahmen der bisherigen vorberuf-
lichen Sozialisation determiniert (vgl. Seifert 1977 c, S. 
499). Es werden jene beruflichen Möglichkeiten ~usgewählt, 
deren erwartete Anforderungen im Rahmen bestimmter Berufsrollen 
mit dem individuellen Selbstkonzept möglichst weitgehend über-
einstimmen. "Der Prozeß der beruflichen Entwicklung besteht 
dabei in dem Bemühen, einerseits das Selbstkonzept zu ent-
wickeln und zu erproben, insbesondere hinsichtlich der eigenen 
Fähigkeiten und Interessen, andererseits die Kongruenz zwi-
schen Selbstkonzept und Berufsrollenbild herzustellen und 
schließlich beim Eintritt in den Beruf und dem Streben nach 
Berufserfolg und beruflicher Konsolidierung das Selbstkonzept 
zu verwirklichen" (Seifert 1977 b, S. 205). Es kommt m. E. 
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damit auch eine gesellschaftliche Dimension in Supers Theo-
rie, insofern das Individuum sein Verhalten den gesellschaft-
lichen Erwartungen und Anforderungen entsprechend modifi-
zieren und so sein Selbstkonzept korrigieren muß. Oie Gesell-
schaft ist sozusagen eine äußerliche Korrekturgröße der indi-
viduellen Faktoren. Die Perzeption widersprüchlicher Anforde-
rungen trägt zur Entwicklung und Klärung des Selbstkonzeptes 
bei?). 
Ähnlich wie Ginzberg unterteilt auch Super sein Erklärungs-
modell der beruflichen Entwicklung in einzelne Stadien, die 
jeweils in weiteren Phasen differenziert werden. Auf eine 
Referierung derselben wollen wir hier verzichten (vgl. Super 
1963; vgl. auch Scheller 1976, S. 40; Seifert 1977, S. 1B6 
f.) 8). Von Relevanz für eine Didaktik der Berufsorientierung 
ist die Möglichkeit der Lenkung und Beeinflussung des beruf-
lichen Entwicklungsprozesses, die Super in der Unterstützung 
bei der Erprobung der Realität und der Entwicklung des Selbst-
konzeptes sieht. Bezüglich des Berufsentscheidungsverhaltens 
von Hauptschülern stellt Bender-Szymanski (1976) fest, daß 
berufsentscheidungsrelevante Veränderungen im Selbstkonzept 
bereits im 7. Schuljahr festzustellen sind. Als Variablen des 
Selbstkonzeptes werden in dieser Untersuchung Bewertungskri-
terien für antizipierte berufliche Handlungskonsequenzen her-
angezogen. "Neben der subjektiven Neigung (Interessen) zeigt 
sich der z.T. weitaus größere Einfluß zweier Bewertungskri-
terien der subjektiven Eignung, nämlich des Könnens als ver-
mutetem Grad der gegenwärtigen Beherrschung erwarteter Be-
rufsanforderungen und des Zutrauens als vermutetem Grad der 
zukünftigen Aneignung momentan noch nicht oder nur wenig be-
herrschter erwarteter Berufsanforderungen. Mit jeweils unter-
schiedlichem Gewicht geben diese drei Bewertungskriterien im 
sequentiellen Prozeß den Ausschlag: In den 7. Klassen dominiert 
der Zusammenhang zwischen Können und antizipierten Berufsan-
forderungen vor Zutrauen und - an dritter Stelle - den Inte-
ressen, in den 8. und 9. Klassen der zwischen Zutrauen und 
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Berufsanforderungen eindeutig vor Können und Interessen. Die 
Enge des Zusammenhangs zwischen Interessen und den anforde-
rungsbezogenen Handlungskonsequenzen ändert sich von der 7. 
bis zur 9. Klasse nicht. Mit dem Alter nehmen Zutrauen, Können 
und Interessen - diese allerdings nur bei Jungen - in einem 
großen Ausmaß und darüber hinaus auf fast allen erfragten, 
und zwar nicht nur geschlechtsrollentypischen Bereichen zu" 
(Bender-Szymanski 1976, S. 510). 
Darüber hinaus erbrachte die an ca. 1900 Hauptschülern durch-
geführte Untersuchung, daß sich" ... auch die ebenfalls in 
das Selbstkonzept einzubeziehenden Bewertungen i. e. S. berufs-
und ausbildungsanforderungsunabhängiger erwarteter Handlungs-
konsequenzen" (Bender-Szymanski 1976, S. 511) im hauptschul-
relevanten Alter verändern. Dazu zählen Berufs-, Arbeits-, 
Ausbildungsmerkmale und -voraussetzungen, wie z.B. guter Ver-
dienst, Ansehen, gute Zukunftsaussichten und Aufstiegsmöglich-
keiten, eine in der Nähe liegende Ausbildun9sstelle u. dgl .. 
Mit zunehmendem Alter werden die Reaktionen erwachsener Bezugs-
personen weniger entscheidungsrelevant, nicht jedoch die Ur-
teile des Meisters im zukünftigen Ausbildungsbetrieb. Negativ 
bewertete Handlungskonsequenzen werden durchaus in Kauf ge-
nommen. 
Tiedeman und O'Hara (1963) legen ihrer beruflichen Entwick-
lungstheorie die psychoanalytisch inspirierten Überlegungen 
Eriksons zugrunde, wonach sich die Persönlichkeitsentwicklung 
in Konfrontation mit psychosozialen Lebenskrisen vollzieht. 
Nach Erikson versucht das Individuum seine Identität im Stadium 
der Adoleszenz zu entwickeln. Tiedeman/O'Hara sehen eine enge 
Verbindung zwischen dem Prozeß der beruflichen Entwicklung und 
der Ausdifferenzierung der Ich-Identität. Innerhalb dieses 
Differenzierungsprozesses wird die Berufswahl als ein Lebens-
problem identifiziert, mit der Bewältigung derselben wird die 
Identität entwickelt. Dabei sucht das Individuum antizipato-
risch nach Lösungen, wobei verschiedene Alternativen und mög-
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liehe Ziele exploriert und bewertet werden. Das berufliche 
Explorationsverhalten spielt nach Scheller (1976, S. 54) eine 
bedeutende Rolle. 
Für die schulische Berufsorientierung läßt sich aus den dar-
gestellten entwicklungspsychologischen Ansätzen die Konsequenz 
ziehen, daß das Explorieren und handlungsorientierte Erproben 
im beruflichen Entscheidungsfeld zentrale Rollen spielen 
müssen. Da die berufliche Entwicklung im Rahmen der allge-
meinen Persönlichkeitsentwicklung zu sehen ist, muß an der 
individuellen Erfahrungs- und Persönlichkeitsstruktur ange-
knüpft werden. Schulische Berufsorientierung muß sich konti-
nuierlich über einen längeren Zeitraum erstrecken und sollte 
bereits im 7. Schuljahr beginnen, wo im Stadium der beruflichen 
Exploration sich Interventionsmöglichkeiten als effektiv er-
wiesen haben (vgl. Bender-Szymanski 1976). 
Für die Berufsentscheidung sind situations- und personbezogene 
Determinanten wirksam. Von ausschlaggebender Bedeutung sind 
" ... die subjektive Wahrnehmung und die damit verbundenen Be-
wertungen dieser Gegebenheiten durch das Individuum über Prä-
ferenzen und Erwartungen .... Die Entscheidung ( ) vollzieht 
sich somit auf dem Hintergrund erfahrener Vergangenheit und 
antizipierter Zukunft" (Kahl 1975, S. 846). Das sich im Lauf 
der Sozialisation herausbildende Selbstkonzept fußt auf Er-
fahrungen der individuellen Lebensgeschichte. 
Eine Berufsentscheidung setzt zunächst Informationen über ver-
schiedene Alternativen voraus. Letztere strukturieren sich 
unter dem Organisationsprinzip subjektiver Neigung (Interessen) 
und Eignung (Fähigkeiten). Informationen werden nach dem sub-
jektiven Relevanzkriterium des Selbstkonzeptes gefiltert. Eine 
verhaltenssteuernde Wirkung bekommen sie nach Abelson (1976), 
wenn sie in konkreten Situationen erfahrungsorientiert er-
worben worden sind. "Die Informationstechnik über die Berufs-
bilder sollte vorwiegend personalen Charakter tragen, damit 
Identifikationsmöglichkeiten geboten werden" (Küng 1971, S. 
359) . 
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4.1.3 Entscheidungstheoretische Erklärungsmodelle 
Entscheidungstheoretische Modelle zur Erklärung der Berufs-
wahl konzentrieren sich auf die Bedingungen und Faktoren des 
individuellen Problemlösungsverhaltens, das beim Übergang ins 
Beschäftigungssystem zwangsläufig erforderlich wird. Oie 
Struktur der Entscheidung rückt in das Zentrum der Betrachtung 
(vgl. Kirsch 1970; Ries 1970). Oie zu bewältigende Entschei-
dungssituation beinhaltet einen komplexen, mehrstufigen Vor-
gang der Informationsaufnahme und -verarbeitung, der sich über 
einen längeren Zeitraum erstreckt. Jeder Schüler ist diesem 
Prozeß existentiell ausgesetzt. 
Berufswahlsituationen sind "Entscheidungssituationen ), 
in denen Berufswählende vor dem Problem stehen, einen Beruf zu 
wählen, in denen jedoch die Berufsalternativen als Lösungs-
möglichkeiten, die Entscheidungskriterien und die Problem-
lösungsverfahren und -regeln erst noch erarbeitet werden 
müssen" (Lange 1975, S. 106). 
Als relevante Entscheidungsprämissen für die Berufswahlsitua-
tion charakterisiert Lange (1975; ders. 197B) folgende den 
Berufswahlprozeß steuernde Kriterien: 
- der individuell erwartete Grad an Ziel- oder Wertrealisie-
rung, welche sich in unterschiedlichen Berufen in unter-
schiedlicher Weise bietet (z.B. Verdienst, Ansehen); 
- die subjektiv eingeschätzte Wahrscheinlichkeit, die ins Auge 
gefaßten und unter dem Rangaspekt (- bezogen auf die Wert-
dimension -) unterschiedlich gewichteten Berufsalternativen 
zu erreichen, d. h. also: der Erwartungswert einer Berufs-
alternative9); 
- die Arten der beruflichen Interessen, Werthaltungen, aber 
auch der vorhandenen bzw. eingeschätzten Fähigkeiten und 
Fertigkeiten fungieren (schließlich erst) bei der Entschei-
dung zwischen Berufsbereichen rangmäßig gleicher Berufe. 
- 268 -
Oie für den Entscheidungsprozeß zur Disposition stehenden 
beruflichen Alternativen werden daraufhin überprüft, ob sie 
den eben genannten Kriterien genügen. Entscheidend ist, daß 
es sich hierbei um subjektiv wahrgenommene Berufsalternativen 
handelt. Sie können nur dann die Funktion der Problemlösung 
bei der Berufswahl übernehmen, wenn sie in den o. a. Dimen-
sionen beschreibbar sind: "Die Vorstellungen der Berufs-
wählenden über die Wertigkeit verschiedener Berufsalternativen 
sowie über ihre wertneutralen Anforderungsprofile, die sich in 
den Berufsbildern manifestieren, dürften entscheidend zu ihrer 
Wahl oder Nicht-Wahl beitragen" (Lange 1975, S. 113). Oie An-
zahl der gleichzeitig als "Lösungshypothesen" nebeneinander 
geprüften Berufsalternativen und die Informationen bzw. Kennt-
nisse über diese Alternativen spielen als relevante kognitive 
Entscheidungsprämissen auf seiten des Berufswählers eine 
wichtige Rolle. 
Entscheidungstheoretische Problemlösungsstrategien gehen von 
der Prämisse aus, daß Individuen bei der Berufswahl ein ratio-
nales Verhalten an den Tag legen (vgl. Ries 1970, S. 14). Der 
Entscheidungsfindungsprozeß ziele dabei auf eine Optimierung 
der Ziel-Mittel-Relation. Darunter ist zu verstehen, daß mit 
gegebenen Mitteln ein Maximum an Zweckerfolg erreicht werden 
soll. Vorausgesetzt wird weiterhin, daß eine Menge verschie-
dener Erwerbstätigkeiten zur Verfügung stehen. Nach der Re-
flexion der Möglichkeiten und (aller subjektiv relevanten) 
Entscheidungskriterien (vgl. Beck 1976, S. 107) wird die 
Berufsalternative ausgewählt, " ... bei der der subjektiv er-
wartete Nutzen am größten ist" (Lange 1975, S. 115; 1t'gl. auch 
Schmalen 1971)lO). 
Diese idealtypische Beschreibung des Berufswahlprozesses aus 
der Sicht des sich entscheidenden Individuums orientiert sich 
am Menschenbild des homo oeconomicus (vgl. Kirsch 1970) und 
ist realitätsfern. Da das einzelne Subjekt in einem Erlebnis-
kontinuum steht (vgl. Thomae 1960), konzipiert es ständig 
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neue Verhaltensentwürfe, so daß zum Teil sich-widersprechende 
Alternativen antizipiert werden und auch solche mit unter-
schiedlicher Valenz (vgl. Ammon 1980, S. 55), wobei diese als 
Resultat der individuellen Erfahrung aus Sozialisation11), 
regionaler Herkunft etc. angesehen werden können. Inhalt und 
Struktur solcher Antizipationen können deshalb sehr verschie-
den sein; sie können außerdem emotional besetzt oder eher 
kognitiv strukturiert sein. Das wiederum hat Veränderungen im 
Suchverhalten zur Folge, da dieses sich ja an der subjektiven 
Zielbewertung orientiert. 
Somit läßt sich das in der Realität vorfindbare Entscheidungs-
verhalten eher als ein "muddling through" oder "Durchwursteln" 
(Lange 1975, S. 115) kennzeichnen. Die Ursachen für ein sol-
ches Verhalten sind zu suchen in einem sich biographisch ver-
ändernden Selbstkonzept und in unklaren Berufsvorstellungen, 
in der selektiven Wahrnehmung des Individuums, in seiner be-
schränkten Informationsaufnahme und -verarbeitungskapazität, 
in der fehlenden Konstanz von Entscheidungskriterien sowie in 
der ausbleibenden bewußten Anwendung von Entscheidungsregeln 
(vgl. Steffens 1975, S. 46 ff.). "Der Berufswählende über-
prüft auch nicht nebeneinander verschiedene Berufsalternativen, 
sondern wählt zunächst nur eine Alternative, die als Lösungs-
hypothese fungiert und daraufhin überprüft wird, inwieweit sie 
den (aktuellen und grundsätzlich variablen, A. G.) Kriterien 
entspricht" (lange 1975, S. 116). Wenn nun diese Alternative 
momentan nicht in Betracht kommt, wird sie keineswegs voll-
ständig aufgege,ben, "sondern inkremental soweit verändert, bis 
sie den Anforderungen entspricht oder bis die Anforderungen 
soweit geändert sind, daß sie der Lösungshypothese entspre-
chen" (lange, ebenda). 
Vors~ellungen über Berufe sowie eingeholte Informationen über 
Berufsalternativen bleiben grundsätzlich fragmentarisch und 
ungenau. Berufliche Werthaltungen sind nicht so stark fixiert, 
daß eine Anpassung des Anspruchsniveaus nicht mehr möglich 
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wäre. Damit ändert sich auch die Relevanz von Informationen 
entsprechend dem auf vergangenen Erfahrungen basierenden 
"inneren Modell" der Umwelt. Neue Informationen wiederum 
korrigieren Antizipationen (vgl. Ries 1970, S. 132). 
Bei Hauptschülern sind zwar" ... alle wesentlichen entschei-
dungstheoretischen Prämissen ( ) für das Berufswahlverhalten 
... " vorhanden (Bender-Szymanski 1976, S. 159). Trotzdem ist 
der Grad der Rationalität vielfach so restringiert, daß häufig 
das Modell der "Zufallswahl" (Lange 1975, S. 116) zur An-
wendung kommt 12l. Die "Entscheidung" wird hier auf Grund 
situativer Kriterien für die nächstliegende Alternative ge~ 
troffen, d. h. für den Beruf, der sich gerade in der konkreten 
Situation "anbietet". Angesichts beschränkter Ausbildungsmög-
lichkeiten bzw. fehlender interessensspezifischer Berufsper-
spektiven ist ein solches Verhalten durchaus verständlich. 
Legt man den verhaltenswissenschaftlich orientierten (und damit 
"eingeschränkten") Rationalitätsbegriff zugrunde (vgl. Steffens 
1975, S. 50 ff.), so läßt sich das berufliche Entscheidungs-
verhalten in unterrichtlichen Lernprozessen auf ein "handsames 
Format" (Ammen 1980, S. 75) reduzieren. Damit wirklich eine 
berufliche Entscheidungssituation gegeben ist, müssen nach 
Bender-Szymanski ( 1976) folgende Kriterien sichergestellt 
werden: 
- das objektive Vorhandensein alternativer Handlungsmöglich-
keiten, 
- die subjektive Kenntnis mehrerer Alternativen, 
- das Erwägen bestimmter Handlungsalternativen, 
- die subjektive Verfügbarkeit mindestens zweier alternativer 
Handlungsmöglichkeiten, 
- die Antizipation der subjektiv zu erwartenden Handlungs-
konsequenzen, nämlich von Berufs- und Ausbildungsanforderun-
gen einerseits und von berufs- und ausbildungsanforderungs-
unabhängigen, jedoch entscheidungsrelevanten Handlungskonse-
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quenzen andererseits wie z.B. Verdienst, Ansehen, Aufstieg, 
wohnortferne Ausbildungsstelle und dgl., 
- die Bewertung der antizipierten Handlungskonsequenzen nach 
den Kriterien Interesse, Können und Zutrauen, 
- die Handlungsbereitschaft, 
- die Entscheidung als Handlungsentschluß. 
Für die Struktur und Zielsetzung der Berufsorientierung in 
der Schule ist dabei zu beachten: Den Entscheidungsprämissen 
muß zunächst die Klärung des Selbstkonzeptes vorangehen. Dieses 
umfaßt zwei fachdidaktisch relevante Teilprobleme: berufliche 
Wertorientierungen als präskriptive Entscheidungsprämissen und 
die operationale Problemdefinition der "Berufswahlsituation". 
Diese beiden Faktoren werden nämlich als subjektive Selektions-
kriterien für das Informationsnachfrageverhalten sowie für 
Präferenzen hinsichtlich bestimmter Informationen, Informations-
träger und -formen wirksam13l. Die Resistenz gegenüber neu-
artigen, insbesondere für die betroffene Person ungünstigen 
Informationen, läßt sich durch erfahrungsorientierte Lern-
prozesse überwinden. Der Umbau des "inneren Modells" bzw. der 
kognitiven Struktur und des Erfahrungshorizontes für die Sicht 
der Berufswelt gelingt, wie im 3. Kapitel dargestellt worden 
ist, am ehesten über situativ-konkrete, erfahrungs- und hand-
lungsorientiert er- und verarbeitete Kenntnisse. 
Welche weiteren didaktischen Folgerungen und Konsequenzen las-
sen sich aus dem entscheidungstheoretischen Ansatz für die 
berufsorientierenden Maßnahmen im schulischen Lernkontext 
ziehen? 
Die subjektive Verfügbarkeit von Berufs- bzw. Ausbildungs-
alternativen erfordert eine gezielte Orientierung im Bereich 
der möglichen Alternativen. Ordnungssysteme bzw. Klassifika-
tionsschemata der Berufsbereiche14 l können hierfür hilfreich 
sein. Ohne mediale15 l und/oder reale Veranschaulichung auf 
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Berufsbildebene ist ihr Informationswert jedoch nur beschränkt 
handlungswirksam. 
Berufliche Informationen bedürfen einer didaktischen Struktu-
rierung nach berufswahlrelevanten Kategorien. Dazu zählen z.B. 
die wesentlichen Berufstätigkeiten, berufliche Anforderungen, 
Zugangsvoraussetzungen, Ausbildungsinhalte und -formen, Zu-
kunftsperspektiven hinsichtlich Arbeitsplatzsicherheit (- soweit 
über Aussagen auf Kammerebene und Prognosen des IAB überhaupt 
zuverlässig oder zumindest trendmäßig ermittelbar -) , Auf-
stiegsmöglichkeit und längerfristige Entwicklung der Berufs-
struktur, Verdienstmöglichkeiten, soziale Stellung des Beru-
fes16). Diese Kriterien werden bei der Erarbeitung exemplari-
scher Berufsbilder im Anschluß an Betriebserkundungen in den 
verschiedenen Sektoren der Arbeitswelt angewendet. Sie können 
damit zu vorstrukturierten Hilfen für selbständig einzuholende, 
subjektiv relevante Erfahrungen aus dem Wertorientierungs- und 
Interessensspektrum der Schüler werden. Zur Anhebung des indi-
viduellen Informationsniveaus des Berufswählers müssen Strate-
gien für ~as aktive Suchen und Beschaffen, für das selbständige 
und reflexive Bewerten von Informationen eingeschult werden. 
(Oie Vielzahl von Schülerinteressen und Berufswünschen würde 
die unterrichtliche Realisierung sowieso einschränken.-) 
Insofern das individuelle Kriterien- und Wertesystem des eige-
nen Selbstkonzeptes für berufswahlrelevante Entscheidungssitua-
tionen einen vordergründigen Stellenwert einnimmt, muß über 
Selbsterkundung in Konfrontation mit beruflicher Praxis (z.B. 
mittels Betriebserkundung und Betriebspraktikum) und mit simu-
lativen Projekten im Unterricht ein Klärungsprozeß über eigene 
Zielvorstellungen, Interessen, Erwartungen erfolgen. Identifi-
kationsmöglichkeiten bietende Fallbeispiele unterstützen den 
Akkomodationsprozeß der Antizipationsstruktur17) und sprechen 
auch den emotional-affektiven Bereich an für die Bereitschaft 
und den notwendigen Mut zum Handeln in von gesellschaftlichen 
Rahmenbedingungen eingegrenzten Entscheidungssituationen. Die 
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Selbstexploration bzw. Selbsteinschätzung hinsichtlich eige-
nen Könnens und Zutrauens bedarf der rechtzeitigen Relati-
vierung über kompetente Beurteilungs- und Gesprächspartner 
in Elternhaus, Freundeskreis, Schule und Arbeitswelt. 
Heuristische Strategien des Such- und Problemlösungsverhaltens 
für die Berufswahlsituationen gründen auf elementaren geistigen 
Operationen: " ... antizipieren, sich informieren, zuordnen, 
anwenden, korrigieren, komplettieren, bewerten. abwägen, ver-
gleichen und testen" (Ammon 1980, S. 86). Solche Fertigkeiten 
des "Entscheidungstrainings" (vgl. Kaiser 21976; ders. 1976 a, 
S. 196) lassen sich wiederum nur mittels konkreter Beispiel-
situationen erwerben. Trotz dieser pragmatischen Verankerung 
handelt es sich durchaus um "wissenschaftsorientierte" Ver-
fahren. Sie besitzen Affinität zu (sozialwissenschaftlichen) 
hermeneutischen bzw. interpretativen Methoden wie teilnehmende 
Beobachtung, qualitatives Interview etc. (vgl. König/Zedler 
19B3, S. 88-93 und S. 101 ff.). Durch das "Verstehen" konkreter 
Handlungen und durch die Deutung derselben im Rückgriff auf 
eigene Erfahrungen kommt der Beobachter zum sinnvollen Er-
schließen, dessen Ergebnis dem Interpretationskontext anderer 
Betroffener konfrontiert werden muß. Durch die erfolgte Struk-
turierung mit (unterrichtlich zu vermittelnden) berufsrele-
vanten Kategorien erhält der im Berufswahlprozeß sich befin-
dende Schüler subjektiv wichtige und doch "allgemein" bedeut-
same Erfahrungen. 
Berufsorientierende Maßnahmen im schulischen Lernkontext müssen 
sich also beziehen auf die Hilfestellung 
- für die Problemwahrnehmung und operationale Focussierung des 
Berufswahlkomplexes, 
- für die realistische Selbsteinschätzung, 
- für die Befähigung zum Aufbau beruflicher Alternativen und 
zur planmäßigen Anwendung relevanter Entscheidungskriterien 
bei gleichzeitiger Einbeziehung von Realisierungsaspekten 
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(d.h. also für die gezielte aktive Informationssuche und 
-verarbeitung), 
für gestufte Entscheidungen sowie 
- für handlungsrelevantes Realisierungsverhalten (z.B. Be-
werbungsgespräch, Vorstellungsverhalten, was sich über 
Rollenspiele einüben und kritisch "bereden" läßt u. dgl.). 
4.1.4 Allokationstheoretischer Ansatz 
Bis jetzt wurde die Berufswahl aus der Entwicklungs- und 
Entscheidungsperspektive des Individuums betrachtet. Diese 
Akzentuierung ist aus pädagogischer Intention notwendig und 
durchaus legitim. Würde sich jedoch der berufsorientierende 
Unterricht auf diese Perspektive des Individuums beschränken, 
wäre er verantwortungslos und realitätsfern. Berufswahl würde 
als ein Vorgang dargestellt, bei dem ein Individuum aus einer 
Vielzahl möglicher (und grundsätzlich zugänglicher) Berufe 
seinen Beruf auswählt. Die gesellschaftlichen Bedingungsfak-
toren, die die individuellen Handlungsmöglichkeiten und damit 
die Entscheidungsfreiheit grundsätzlich ein~chränken, würden 
vernachlässigt werden. "Berufswahl und Berufsfindung ... sind 
in hohem Maße abhängig von allgemeinen Bedingungen und 
Faktoren, auf die der einzelne meist nur einen geringen Ein-
fluß hat" (Scharmann 1965, S. 14). Der Berufswähler ist also 
hinsichtlich seines Entscheidungsspielraumes eingeschränkt und 
auf die·beruflichen Positionen angewiesen, die ihm gesell-
schaftlich offenstehen. Der Zugang zu Ausbildungen und Berufen 
unterliegt vielfältigen sozialen und ökonomischen Beschrän-
kungen. Somit wird "Berufswahl" objektiv zu einem nicht un-
erheblichen Teil ein Allokationsprozeß, d.h. ein Prozeß der 
gesellschaftlichen Zuweisung der sozialen Position (vgl. 
Daheim 1967, S. 67 ff.) 18 ), welcher mit sozialen und ökonomi-
schen Lenkungsmechanismen abläuft. 
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Daheim ( 1967, S. 75 f.) unterscheidet im Prozeß der Zuwei-
sung bzw. Übernahme von Berufspositionen drei Prozeßstufen, 
die mit einer fortschreitenden Verengung beruflicher Alter-
nativen einhergehen: 
- die Schullaufbahn als erste Weichenstellung für berufliche 
Wertorientierung sowie für das Ausbildungs- und Berufsniveau, 
- die Ausbildung, die ijber die Art der Berufstätigkeit mit 
entscheidet, 
die Berufslaufbahn mit einer weiteren Spezifizierung der 
Berufstätigkeit, wobei innerbetrieblicher Arbeitsplatzwechsel 
oder gar berufliche Um- und Neuorientierung erforderlich 
werden können. 
Auf allen Stufen unterliegt der Berufswähler bzw. der in der 
beruflichen Entwicklung sich befindende Erwerbstätige for-
mellen und informellen Regelungen, Rollenerwartungen und 
Sanktionen. 
Der allokationstheoretische Ansatz beleuchtet das Rekrutie-
rungsproblem des Arbeitsmarktes aus der Perspektive der Gesell-
schaft. Er betont ausdrücklich die Abhängigkeit der Berufs-
wahl, des beruflichen Verhaltens und der beruflichen Entwick-
lung von (sozio-)ökonomischen (z.B. allgemeine Wirtschaftslage 
und lokale Wirtschaftsstruktur, Arbeitsmarktlage und Ausbil-
dungsstellensituation, Verdienstmöglichkeiten, Mobilität), 
soziokulturellen und sozialpsychologischen Faktoren (z.B. 
variabler Prestigewert der Berufe, schichtspezifische und 
institutionelle Erziehungs- und Berufswahleinflüsse) (vgl. 
Seifert 1977 b, S. 235 ff.; Sehrens/Hoppe 1984, S. 73 ff.). 
Die von diesem Theorie-Ansatz hervorgehobenen "Determinanten" 
der Berufswahl und der beruflichen Entwicklung sind gegen-
wärtig von besonderer Aktualität. Die realistische Einschätzung 
beschränkter Ausbildungs- und Berufschancen, die Reflexion von 
Zukunftsperspektiven und veränderten Qualifikationsanforderungen 
und die darauf beruhende Antizipation beruflicher Alternativen 
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sind ein notwendiges Korrektiv für die personalen Variablen 
hinsichtlich der Berufswah119l. Daraus ergeben sich curri-
culare Konsequenzen20) für den Berufsorientierungsunterricht 
im Rahmen der Arbeitslehre: Für eine Vielzahl der hier ange-
sprochenen allokationstheoretischen Probleme resultieren in-
haltliche Strukturierungsäspekte im Zusammenhang realitäts-
naher Methoden (Betriebserkundung, Betriebspraktikum). Darüber 
hinaus lassen sich Handlungsperspektiven für drohende Jugend-
arbeitslosigkeit (vgl. Vohland 1980, S. 52 ff.) an Fallbei-
spielen auf Grund der Identifikationsmöglichkeit auf der 
"episodischen Ebene" (Abelson 1976) erarbeiten. Resignativer 
Passivität und Aussteigermentalität auf Grund subjektiver 
Schuldattribuierung kann dadurch entgegengewirkt werden. Mit 
der Thematisierung der zweiten Schwelle im Berufswahlprozeß, 
nämlich dem Übergang von der betrieblichen Berufsausbildung 
in die Erwerbstätigkeit (vgl. Chaberny/Parmentier/Stooß 1984, 
S. 71 ff.), soll die Mobilitätsbereitschaft bereits in der 
Schule grundgelegt werden. 
4 .1. 5 Interaktionstheoretischer Ansatz 
Wenngleich Berufsentscheidungen innerhalb der zuletzt ange-
sprochenen einschränkenden Rahmenbedingungen letztlich vom 
Berufswähler selbst getroffen werden müssen, ist der Berufs-
wahlprozeß als ein interaktiver Prozeß (Lange 1975; Mausch 
1977) zu betrachten, der in einem bestimmten sozialen und 
historischen Kontext abläuft (vgl. Scharmann 1965, S. 14). 
Die dabei erworbenen Erfahrungen über normative und faktische 
Gegebenheiten beeinflussen - wie im allokationstheoretischen 
Zusammenhang auf gezeigt - mehr oder weniger bewußt den Berufs-
wahlprozeß. Sie wirken sich aus auf das Aspirationsniveau, die 
Wertorientierung, die Einschätzung von Zugangschancen zu be-
stimmten Berufsbereichen, die Risikobereitschaft für Ent-
scheidungen. Letztlich sind Berufsentscheidungen "Resultate 
- 277 -
von Interaktionsprozessen" (Lange 1978, S. 23) zwischen dem 
Berufswähler und seinen Eltern, Freunden, Verwandten, Lehrern, 
Berufsberatern, potentiellen Arbeitgebern, Angehörigen von 
Berufsverbänden und Gewerkschaften21). Die Interaktionspro-
zesse sind bestimmt durch die jeweiligen Interessen und Sach-
kompetenzen der Interaktionspartner (vgl. Steffens 1975). 
Damit in Interaktionsverhältnissen eine aktive berufswahlrele-
vante Entscheidungshilfe wirksam werden kann, benötigen einer-
seits die Interaktionspartner des Berufswählers aktuelle, 
korrekte und transparente Informationen über Berufswahlmög-
lichkeiten. Zum anderen muß die Interaktions- und Handlungs-
kompetenz des Berufswählers so ausgebildet sein - eine in 
schulischen Lernprozessen simulativ anzubahnende und in Ernst-
situationen einzuübende Aufgabe - , daß er selbstbewußt und 
zielorientiert Berufswahlprobleme mit Eltern, Lehrern, Freun-
den, Beratern usw. besprechen kann. Auf seiten des Sich-
Orientierenden führen Interaktionsprozesse allmählich zu 
einer "Selbstbeobachtungs-Generalisierung" (Krumboltz 1976, 
S. 73) im Selbstkonzept. 
Informationen, die das Individuum aus unterschiedlichen Inter-
aktionsprozessen aufnimmt, werden auf der Basis bereits vor-
handener Erfahrungen strukturiert. Dies führt einerseits zu 
einer Filterung und Selektion der Informationen nach ihrer 
subjektiven Relevanz. Diese selektiv wahrgenommenen Informa-
tionen sind andererseits " ... durch ihre subjektiv vorhandene 
Bedeutung in die Kontinuität der individuellen Erfahrung in-
tegrierbar und können zur Herausbildung von Erwartungen hin-
sichtlich weiterer Ergebnisse verwertet werden" (Sehrens/ 
Hoppe 1984, S. 85). Reduktion und Strukturierung wahrgenom-
mener Informationen werden von dem (mehr oder minder flexiblen) 
beruflichen Selbstkonzept geleistet, dessen Differenzierungs-
grad und Modifikationsmöglichkeit seinerseits von zur Ver-
fügung stehenden Erfahrungen abhängig sind. 
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Im Interaktionsprozeß erwirbt der Sich-Orientierende hand-
lungs- und entscheidungsrelevante Kompetenzen zur Gestaltung 
seiner beruflichen Entwicklung. Daraus ergeben sich wichtige 
organisatorische und lernmethodische unterrichtliche Konse-
quenzen: Für Berufsangelegenheiten bedeutsame Interaktions-
bedingungen sind unterrichtlich so zu berücksichtigen, daß 
sie den Schülern Hinweise zu Interaktionsgestaltungen in 
Handlungsprozessen geben. In Rollenspielen lassen sich In-
teraktionssituationen sanktionsfrei simulieren und trainieren. 
Außerschulische Interaktionspartner müssen im Berufsorien-
tierungsunterricht mit einbezogen werden. Dies gilt besonders 
für die Kooperation mit der Berufsberatung, mit Eltern und 
außerschulischen Lernorten wie z.B. Betrieben, überbetrieb-
lichen Ausbildungsstätten der Innungen und Kammern, der 
Berufsschule u. dgl .. Damit bleibt die Aufgabe der Schule 
nicht auf die Vermittlung berufsorientierenden Wissens be-
schränkt. Die Schule kann und soll in zu arrangierenden Inter-
aktionsprozessen die Entscheidungsfähigkeit fördern und die 
Handlungskompetenz der Schüler erhöhen. 
Der Berufswahlprozeß besteht aus einer Kette von Lernerfah-
rungen (Krumboltz 1976, S. 72), die die vorberufliche und 
berufliche Laufbahn konstituieren. Schulischer Berufswahlvor-
berei tung kommt die Aufgabe zu," ... gezielt Lernerfahrungen 
zu ermöglichen, die der Ausbildung eines beruflichen Selbst-
und Umweltkonzepts und der Einübung berufsrelevanter Problem-
lösungsmethoden dienen" (Bußhaff 19B4, S. lBO). 
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4.2 Erfahrungs- und handlungsorientierte Lernmöglichkeiten 
im Dienst der Berufsorientierung 
Bei den "Empfehlungen zum Aufbau der Hauptschule" durch den 
Deutschen Ausschuß für das Erziehungs- und Bildungswesen von 
1964 nimmt die "bildungswirksame Hinführung zur modernen Ar-
beitswelt" (DA 1966, S. 401) einen zentralen Stellenwert ein. 
Das Vertrautmachen mit Grundzügen des Arbeitens in der modernen 
Produktion und Dienstleistung erhält eine primär berufsorien-
tierende Fuktion. Die KMK-Empfehlungen zur Hauptschule und zur 
Arbeitslehre von 1969 stellen in diesem Zusammenhang "reali-
tätsbezogene Methoden" (Erkundung, Praktikum) in den Vorder-
grund. Sie konnten dabei auf pragmatisch konzipierte und zum 
Teil heimatkundlich orientierte, dem Prinzip der "Anschaulich-
keit" verschriebene Erfahrungen (Wagner 1955; ders. 195B; ders. 
1961; Kudritzki 1960; Kledzik 1965; Delfs 1969) und auf di-
daktisch reflektierte Problemzusammenhänge unter berufsorien-
tierender Perspektive (Meya 1962; Stieger 1962; Voelmy 1964; 
Klafki 1964; Abel 1966; Wiemann 1966) rekurrieren. Abels 
Konzept zur Realisierung der Berufsvorbereitung in Rahmen einer 
systematischen Arbeitsle~re als eigenständigen Lernbereich sah 
eine Dreiteilung in "Arbeitspraxis", "Arbeitstheorie" und 
"Berufskunde" mit jeweils unterschiedlicher Gewichtung in den 
aufeinanderfolgenden Jahrgängen vor. "Ihr Kern ist die Arbeits-
praxis, ihr Ansatz wird die Erkundung der heimatlichen Arbeits-
welt sein, ihr Schwerpunkt ist das Erreichen einer Berufswahl-
reife und ihr übergreifendes Ziel ein Vorverständnis der moder-
nen Arbeitswelt durch das Erschließen der in ihr liegenden Bil-
dungsgehalte" (Abel 1966, S. 627). Die pädagogischen Bemühungen 
für die Hinführung zur Berufswahlreife beinhalten die Teil-
aufgaben: 
- Erkundung der Arbeitswelt, gekoppelt mit Informationen über 
wichtige Berufe nach Inhalten, Voraussetzungen und Perspek-
tiven; 
- Verbindung der Erkundung mit Erprobung eigener Fähigkeiten 
und Neigungen durch mehrwöchige Betriebspraktika für die 
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Schüler der Abgangsklassen. Als Variante hierzu wird die 
Aktivhospitation an Berufsschulen empfohlen, bei der die 
Schüler praktischen und theoretischen Unterricht in ver-
schiedenen Berufsfeldern durch Fachlehrer der Berufsschulen 
erhalten sollen; 
Praktischer Unterricht in Form des technischen Werkens in 
Schulwerkstätten; 
- Intensivierung der individuellen Berufsberatung (vgl. Abel 
1966, s. 621). 
4.2.1 Betriebserkundung 
Vor der Konstituierung des neuen Faches Arbeitslehre knüpften 
erste Versuche der Hinführung zur Arbeitswelt an den Kontext 
der "volkstümlichen Bildungsarbeit" (Stöcker 1957) an. Zur 
Sicherung der Lebensnähe des schulischen Erfahrungsraumes wurde 
die "unmittelbare Wirklichkeit" der heimatlichen Berufs- und 
Arbeitswelt mit den Schülern aufgesucht. Bei solchen Betriebs-
besichtigungen erhielten Schüler und Lehrer einen relativ 
oberflächlichen Einblick in den gesamten Betrieb. Aus den 
"Anschauungen" und "Wahrnehmungen" vor Ort erhoffte man sich -
in unkritischer, naiv-empiristischer Vorstellung - den automa-
tischen Gewinn von Erkenntnissen, die aus "Staunen" und "Ein-
drücken" der vorwiegend unkontrollierten "betrieblichen Selbst-
darstellung" (Jakubaß 1974, S. 10) sich ergeben sollten. 
Durch Anschauung wird jedoch" ... keine getreue Abbildung der 
real existierenden Wirklichkeit geschaffen" (Loser 1986, S. 
377). Wirklichkeit wird nicht durch sich selbst erfahrungsbil-
dend, sondern auf Grund von "theoretischen" Entwürfen (vgl. 
Loser 1969, S. 28). Eine theoretisch ungebrochene Erfahrung 
der "Realität" der Arbeitswelt, die in "passiv-folgsamer 
Rezeption" (Gerdsmeier 1980, S. 18) erfolgt, verfällt schnell 
in den Bereich der Ideologie (vgl. Eckert 1983, S. 399). Als 
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Indikatoren für dieses Urteil können einige Intentionen der 
ersten Arbeitswelt-Erkundung durch Wagner gelten, der " ... 
zu der Einsicht ) in die Notwendigkeit und Unaufhebbarkeit 
einer Ordnung (im Original kursiv, A. G.) in der Welt der 
Arbeit (führen möchte)" (Wagner 1963, S. 49). Dem vom "Werk" 
her bestimmte Zusammenhang jeder Arbeitswelt geben alle Tätig-
keiten ihren Sinn. Wagner konzentrierte sich bei seinen Er-
kundungen der Arbeitswelt auf die technische und betriebswirt-
schaftliche Seite des Produktionsbetriebes. Eine (mögliche) 
Kritik an zentralen gesellschaftspolitischen Problemen, die 
für die Berufsorientierung unter längerfristigen Laufbahnper-
spektiven gravierende Bedeutung haben, blendete er als "Ideo-
logie" aus. Mit dieser apolitischen Einstellung war er einem 
harmonistischen, partnerschaftsideologischen Verständnis der 
Arbeitswelt verpflichtet (vgl. Hendricks 1975, S. 157). Diese 
Kritik soll nicht die Leistung Wagners schmälern, der als erster 
ein Erkundungsmodell entwickelt hat, das über den außerpäda-
gogischen "Betriebstourismus" hinauswies. Die Grundstruktur 
seiner Erkundungsmethode ist in einem hermeneutischen Ver-
ständnis von Lernen verwurzelt. Sie wurde von Klafki (1964) 
und Buthig (1970) aufgegriffen und zum Teil differenziert bzw. 
leicht modifiziert. 
Wagner verstand "Anschauung" als aktive, ein~reifende Gestal-
tung einer Wirklichkeit, die sich dem unmittelbaren Zugang 
entzieht (vgl. Schneider 1974, S. 74; Hoffer 1981, S. 65). Die 
Zielsetzung als selektives Zugangskriterium bestimmt die einem 
spezifischen Erkenntnisinteresse verpflichtenden "Ergebnisse". 
Nur hatte diese Zielsetzung bei Wagner eine unkritische und 
für die Berufsorientierung eine eingeschränkte Funktion. Wagner 
spricht von "Erkunden", d.h. von einer an unterrichtlichen 
Zwecken ausgerichteten Zugangsform zur Arbeitswelt. Erkunden 
bedeutet "unter bestimmten Fragestellungen in methodisch durch-
dachter Form in einem bestimmten Wirklichkeitsbereich (hier: 
in Produktions- und Dienstleistungsbetrieben oder in Verwal-
tungsinstitutionen) Informationen einzuholen, um anschließend 
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mit Hilfe der so gewonnenen Informationen jene Ausgangsfragen 
zu beantworten und die Teilantworten zu einem (kleineren oder 
größeren) Erkenntniszusammenhang weiterentwickeln zu können" 
(Klafki 1970, S. B6) 22 l. Somit wird " ... in den wesentlichen 
Punkten in der Schule entschieden", "was in der Erkundung ge-
lernt werden soll" (Schneider 1974, S. 82). Die Erkundung be-
schränkt sich auf einige wenige Teilbereiche, " ... die sich 
als Veranschaulichung oder Informationsquelle für das zu' be-
handelnde Thema anbieten" (Kaiser 3 1974, S. 241). Fragestel-
lungen an Betriebsangehörige, Beobachtungsaufgaben für Arbeits-
plätze, spezielle Erkundungsaufträge erwachsen an einem unter-
richtlich strukturierten Interessenshorizont. Sie dienen dem 
systematischen Einholen von relevanten Informationen "vor Ort" 
über klar abgegrenzte Sachverhalte oder Bereiche der Arbeits-
welt. Sie zielen ab auf die " ... Gewinnung eines relativ 
gründlichen Einblicks in einen ausgewählten und begrenzten 
Praxisbereich" (Neugebauer 1977, S. 223). Die akzentuierte 
Beschränkung, die Schwerpunktbildung23 l der Erkundungsaufgabe 
und der notwendige vorstrukturierte Zugang zur betrieblichen 
Praxis24 l führten zur Durchsetzung der sog. "Aspekterkundung" · 
In dieser lernzielorientierten Erkundungsform erblickte man 
die Chance, die "unanschauliche" Komplexität betrieblicher 
Zusammenhänge in Kategorien geordnet einfangen zu können. 
Hinsichtlich der Berufsorientierung erhoffte man sich, daß 
die besuchten Betriebe keine von Berufsrealitäten ge-
filterte Arbeitswelt vorstellen" würden (Beinke 1980 a, S. 8) · 
Die in Lehrplänen vorgesehenen und in Strukturmodellen oft 
detailliert ausgearbeiteten Erkundungsschwerpunkte beziehen 
sich durchwegs auf den funktionalen (- vielfach in eine ökono-
mische und eine technologische Komponente aufgelösten25) -), 
26) 
sowie auf den sozialen und den berufsorientierenden Aspekt 
Die in der Literatur inzwischen in einer breiten Palette vor-
gelegten Phasen- bzw. Strukturmodelle enthalten generelle Aus-
sagen zu den einzelnen erforderlichen Schritten bei der Vor-
bereitung, Durchführung und Auswertung von Betriebserkundungen. 
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Sie sind in einem didaktischen Abstraktionsprozeß auf der 
Grundlage erprobter Beispiele und unter Verlust betriebsbe-
zogener Informationshilfen entwickelt worden. Für die 
Planung konkreter Erkundungen haben sie eher eine heuristi-
sche Bedeutung (vgl. Neugebauer 1977, S. 229) 27>. Vielfach 
wissen sie sich einem empirisch-analytischen Erfahrungsbegriff 
und dem diesbezüglich korrespondierenden wissenschaftsorien-
tierten Lernparadigma verpflichtet. So ve~stehen etwa Jagen-
lauf/Siebert (1971) die Erkundung als" ... eine Organisations-
form der Arbeitslehre, in der außerhalb der Schule mit wis-
senschaftlichen (d.h. nachprüfbaren) Methoden Daten über aus-
gewählte Wirklichkeitsbereiche unserer modernen Arbeits- und 
Wirtschaftswelt und deren technische, ökonomische und soziale 
Zusammenhänge gesammelt, registriert, systematisiert und auf 
ihre gesellschaftspolitische Bedeutung hin kritisch überprüft 
werden" (Jagenlauf/Siebert 1971, S. 88). Ganz zu schweigen von 
der grundsätzlichen Bereitschaft geeigneter Betriebe, ent-
sprechende Beobachtungsobjekte und gut vorbereitete, kompetente 
Gesprächspartner zur Verfügung zu stellen28l, erfordert dies 
ein kommunikatives, methodisches und vor allem sachliches 
Kompetenzspektrum auf seiten der Schüler, das deren Lernvor-
aussetzungen, -möglichkeiten und -interessen bei weitem über-
steigt. Schüler übernehmen hierbei eher Fertigprodukte fremder 
Überlegungen (vgl. Nitsch 1984, S. 45). Der Bezug zum lebens-
weltlichen Alltagswissen und zur episodisch-situativen Be-
obachtungs- und Informationsverarbeitungsebene (Abelson 1976) 
geht durch die Konzentration auf technologisch-umsetzbares 
und "abstraktes" Wissen verloren. 
Praxiserkundungen sind sowohl analytisch-erklärende als auch 
sinnverstehende Situationsdeutungen (vgl. Feig 1983, S. 293). 
Statt der rigiden Festlegung sogar der sinnlichen Wahrneh-
mungsräume der Schüler durch vorprogrammierte, starre Er-
kundungsaufträge, die den Betrieb als eine modellierte Wirk-
lichkeit " ... nur noch mit den Scheuklappen der Aspektorien-
tierung betrachten" (Neugebauer 1977, S. 236), sollen Betriebs-
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erkundungen eine berufsorientierende Erfahrungs- und An-
schauungsgrundlage gewährleisten. Sie vermögen subjektive 
sinnliche Eindrücke und ein Reservoir von Assoziationen 
bereitzustellen, wofür Sensibilisierungs- und Strukturierungs-
prozesse freilich schon schulisch initiiert sein müssen. Sie 
dienen als "semantische Fülle" (Gerdsmeier 1980, S. 24) einer 
anschließenden Beredung, Klärung, Interpretation im schuli-
schen Lernprozeß, um sie damit "wissenschaftsbestimmten" 
Verallgemeinerungen anzunähern. Aufgrund des Nachweises der 
verhaltensbeeinflussenden Funktion konkret-situativer Vor-
stellungen und episodischer Informationen (vgl. Kap. 3) muß 
Schülern Raum gegeben werden, ihren Eindrücken und Interessen 
unpräjudiziert von einer rigiden vorhergehenden Planung nach-
zugehen. Feig (1983, S. 301 ff.) plädiert deshalb für eine 
Betriebserkundung mit "mäßig gelenkter Entdeckung". Dabei 
sind Gelegenheit und Raum einzuplanen für Fragen, die erst 
bei unmittelbarer Konfrontation im Betrieb entstehen. Trotz 
aller berechtigten Skepsis gegenüber Erkundungen, daß viele 
mit diesem Verfahren angestrebte Ziele auch auf anderem Wege 
erreicht werden könnten (vgl. Jakubaß 1974, S. 16; Neugebauer 
1977, S. 237), besitzen "Erfahrungen aus Erkundungen" (Gerds-
meier 198D, S. 25) einen Eigenwert. "In der Regel können ( 
Filme nicht eigene Anschauung und Erfahrung ersetzen" (Groth 
19B5, S. 320). Damit bei der Betriebserkundung die "An-
schauung ... zu einem 'Transmissionsriemen' zwischen Schul-
wissen und Erfahrungswissen ... " (Loser 1986, S. 377) werden 
kann, gilt es freilich lern- und erkenntnistheoretisch zu 
berücksichtigende Sachverhalte didaktisch zu reflektieren und 
zu bewältigen. Wenngleich im Kontext der bisherigen Erörte-
rungen solche Problemfragen notwendigerweise schon mit ein-
geflossen sind, so sollen doch folgende Aspekte eigens er-
örtert werden: 
- die Grundlegung relevanter Vorerfahrungen und die Anknüpfung 
an dieselben bei der Entwicklung von Fragestellungen und 
Beobachtungsaufgaben an die "Realität" der Berufs- und 
Arbeitswelt, 
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- die Relevanz berufsorientierender Arbeitsplatzerkundungen 
für die subjektive Entscheidungsfähigkeit der Berufswahl 
und beruflichen Entwicklung, 
die Verarbeitung singulärer Erlebnisse sowie subjektiv inter-
pretierter Wahrnehmungen und Informationen zu Erfahrungen, 
die eine Horizonterweiterung der individual-biographisch 
geprägten und eingeschränkten Vorerfahrung bewirken und 
eine Orientierungshilfe für zukünftige soziale Lern- und 
Handlungsprozesse grundlegen sollen. 
In manchen Lehrplänen der Arbeitslehre29 l haben Betriebser-
kundungen einen zentralen Stellenwert mit verpflichtend-
verbindlichem Charakter. Ihnen kommt hier eine "Schlüssel-
stellung" zu (Klebel 1983, S. 104; vgl. Kupser 1986, S. 177). 
Sie stellen zum schulischen Lehrgang fast die einzige metho-
dische Alternative dar. Ihre inhaltliche Verzahnung zum Be-
zugsfach Arbeitslehre kommt dadurch zum Ausdruck, daß sie 
die Anschauungs- und Erfahrungsgrundlage für die Berufsorien-
tierung und das Verständnis der Arbeitswelt schlechthin liefern 
sollen. 
Es erhebt sich die Frage, pb sie diese didaktische Funktion 
überhaupt.einzunehmen imstande sind, ohne daß wesentliche 
Prämissen für ein erfahrungsorientiertes Lernen in Form aktiver 
Auseinandersetzung des lernenden mit der Umwelt erfüllt sind. 
Zwar wurde mit der aspektorientierten Betriebserkundung be-
rücksichtigt, daß durch Beobachtung allein kein adäquates Ver-
stehen möglich ist. Da eine alltagsweltliche Vorerfahrung der 
Schüler für die Arbeits- und Berufswelt nicht als vorhanden 
vorausgesetzt werden darf, ist erst die Erfahrungsgrundlage 
sicherzustellen, aus der heraus sich lernrelevante und sub-
jektiv bedeutsame Fragestellungen und Beobachtungsgesichts-
punkte ergeben. Werden letztere nämlich lernzielorientiert vor-
gegeben30>, dann wird die hermeneutische Struktur des erfah-
rungsorientierten Lernprozesses mißachtet. Ohne beispielhaftes 
Vorwissen und individuelle Vorerfahrung fehlen Motivation, 
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Fragwürdigkeit und Fragnotwendigkeit für Probleme der Arbeits-
platzerkundung auf seiten der lernenden. 
Zur Sicherstellung dieser Vorerfahrung als Voraussetzung für 
5 Lernen hat bereits Klafki (1964; ders. 1971 a, S. 28 f.) 
zwei methodische Grundformen der Erkundung vorgeschlagen. Die 
erste orientiert sich an 0. Wagner und den Hamburger Richt-
linien und umfaßt folgende methodische Schritte31): 
a) Vororientierung der Schüler in der Schule; 
b) erster Betriebsbesuch mit der Zielsetzung, einen ersten 
Eindruck, einen betrieblichen Überblick, ein Vorverständnis 
zu gewinnen und Fragen zu "wecken"; 
c) Aussprache in der Schule, Präzisierung der Fragen und Aus-
wahl einiger Erkundungsaspekte, organisatorische Vorbe-
reitung eines zweiten Betriebsbesuches mit der Zielsetzung 
der Erkundung thematischer Schwerpunkte; 
d) zweiter Betriebsbesuch mit Arbeitsgruppen, die unterschied-
liche Beobachtungsaufträge nach o. a. "Aspekten" und/oder 
kontrastierend-vergleichende Arbeitsplatzerkundungen zu 
bewerkstelligen haben; 
e) gruppenweise Aus~ertung des als Erkundung konzipierten 
zweiten Betriebsbesuches, ggf. Rückfragen im Betrieb; 
f) Auswertung aller Informationen und Fixierung von Ergeb-
nissen in Schülerarbeitsmappen. 
Die erste Konfrontation mit der betrieblichen Realität ist 
hier eher eine "Berichtigung", die die Aufmerksamkeit der 
Schüler für die eigentliche (zweite) Erkundung auf die erkun-
denswerten Aspekte bzw. Bereiche im Betrieb lenken soll (vgl. 
Voelmy/Mende/Weber 1973, S. 82). Sie soll die notwendige Vor-
erfahrung für den Lernprozeß ermöglichen, indem sie in den 
Problembereich "einführt". Diese motivationsschaffende Grund-
form der Praxiserkundung bezeichnet Neugebauer als "Orien-
tierungserkundung": "Sie verschafft dem Schüler ( ) in 
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anschaulicher und erlebnishafter Weise einen ersten Einblick 
in ein Praxisfeld außerhalb seines gewöhnlichen Erfahrungs-
und Erlebnisbereiches, stiftet so ein hermeneutisches Vorver-
ständnis künftiger Unterrichtsobjekte und wird damit zur 
Anschauungs- und Erfahrungsgrundlage für den anschließenden 
Unterricht" (Neugebauer 1984, S. 341). Da ihr eigentliches 
Ziel ist, erst Fragen zu wecken, unterbleibt eine "unterricht-
liche Vorbelastung" durch modellhafte Realitätsreduzierung 
und Aspekteingrenzung. 
Der eigentlichen Betriebserkundung eine solche "Vorerkundung" 
zur Sensibilisierung des Problemhorizontes und zum Finden von 
Fragen vorzuschalten, ist wohl in den meisten Fällen nicht 
möglich {vgl. Nitsch 1984, S. 45). Also gilt es, den Lern-
prozeß der Vorbereitungsphase so zu gestalten, daß der Lern-
gegenstand in den Fragehorizont der Schüler gebracht wird. 
Handlungsorientiertes Lernen in Projekten eignet sich dafür, 
daß Schüler eigene Erfahrungen erwerben, die das Interesse 
für betriebliche Zusammenhänge anbahnen und einen Vergleich 
mit betrieblichen Gegebenheiten zulassen. Schüler kommen dann 
nicht völlig unwissend in den Betrieb, sondern verfügen be-
reits über operativ erworbene Grundmuster (vgl. Schneidewind 
1984), die es im Betrieb wiederzuerkennen gilt. Sie ermög-
lichen es, die Andersartigkeit des Betriebes fragend und 
beobachtend zu erschließen" (Nitsch 1984, S. 46). 
In handlungsorientierten Lernprojekten in der Schule können 
z.B. " ... die handwerkliche und die industrielle Produktions-
form durch eigenes Tun erlebt und analysiert werden" (Gatter-
mann 1969 a, S. 43). Parallel dazu lassen sich Techniken einer 
elementaren Arbeitsanalyse erlernen. Bei solchen Projekten 
erwerben die Schüler eigene Erfahrungen im Umgang mit Werk-
stoff, Werkzeug, Arbeitsobjekt und können an Denkweisen be-
triebswirtschaftlicher Rationalität herangeführt werden. 
"Erkunden ist kein Eindrillen von Begriffen plus 'betrieb-
liche Anschauung', sondern, wenn es grundlegend, d. h. um 
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transferfähige Vorstellungen aus der Arbeitswelt bemüht sein 
will, ein Lernen, das Selbsttätigsein des Schülers in den 
Vordergrund stellt. In bezug auf die Durchführung von Arbeits-
platzerkundungen heißt das, daß dem 'Erkunden' der Erwerb 
von Vorerfahrungen aus Eigenhandeln vorausgehen muß" (Schneide-
wind 19B4, S. 13) 32 l. 
Die mit Projekten verzahnte Betriebserkundung ist die zweite 
methodische Grundform, die Klafki vorschlägt. Aus "Eigenver-
suchen" in der Schule werden Erkundungsfragen gewonnen; sie 
dienen dem kritischen Vergleich der eigenen Erfahrungen mit 
der Realität in den ausgewählten Betrieben. "Im Handlungsvoll-
zug erworbenes Hantierungswissen (befähigt) zu einem Direkt-
vergleich mit Verfahren der betrieblichen Realität" (Schneide-
wind 19B1, S. 177). Letzteres ist notwendig, weil die Arbeits-
welt in der Schule sich nicht realistisch abbilden bzw. 
simulieren läßt. Neugebauer (1984, S. 343 f.) bezeichnet eine 
so gestaltete Erkundungsform als "Analyseerkundung". Die 
Schüler verfügen bereits über Informationen, die durch eigenes 
Handeln, durch Lehrererklärung und mediale Veranschaulichung 
gewonnen worden sind. Diese Informationen beinhalten handelnd 
erarbeitete Begriffe (vgl. Aebli 11 1978) auf singulärer epi-
sodischer Erfahrungsebene (vgl. Abelson 1976). Andererseits 
bestehen Informationslücken, Unklarheiten über betriebs-
spezifische Zusammenhänge und über berufsorientierende Sach-
verhalte. Oie Erkundung versucht hierfür Antworten einzuholen, 
beispielhaftes Verstehen zu ermöglichen und in der Nachbe-
reitungsphase die Erfahrungen kognitiv zu strukturieren. Epi-
sodische Ereignisse und Beobachtungen in Erkundungen werden 
zu Bezugspunkten für Lernprozesse. Der subjektiven Sinngebung 
externer Informationen muß im unterrichtlichen Verarbeitungs-
prozeß besondere Beachtung geschenkt werden33l. "Die in Be-
griffen geordnete Wirklichkeit leitet die Anschauung, und 
umgekehrt drängt Anschauung darauf, die Wirklichkeit in 
Begriffen zu ordnen" (Loser 1986, S. 3B1). 
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Auf ein weiteres didaktisch zu reflektierendes Problem sollte 
noch eingegangen werden: Wie steht es mit der Relevanz der 
Betriebserkundung für die subjektive Entscheidungsfähigkeit 
der Berufswahl und der beruflichen Entwicklung? Auf der 
Grundlage der berufswahltheoretischen Diskussion und der 
Konzeptualisierung eines erfahrungsorientierten Lernparadigmas 
bedarf es keiner eigenen Begründung mehr, daß Betriebserkun-
dungen als "isolierte" methodische Verfahren entscheidungs-
relevante Informationen und Einstellungen zu liefern kaum 
imstande sind. Sie würden eher eine verkürzte Welt der 
Pseudokonkretheit abbilden. Gesellschaftliche und soziale 
Aspekte von Arbeit in ihrer historischen Entwicklung und 
aktuellen Ausformung (z.B. Arbeitsteilung, Rationalisierung, 
betriebliche Mitbestimmung) als aktiv zu gestaltende und 
veränderbare Produktionsverhältnisse (z.B. Humanisierung der 
Arbeit) sind im unterrichtlichen Lernprozeß zu problemati-
sieren. Darüber hinaus gilt es, das individuelle Selbstkonzept 
über die Feststellung eigener (und fremder) beruflicher Er-
wartungen und die Überprüfung eigener Interessen und Fähig-
keiten zu entwickeln (vgl. Steffens 1984). Schließlich sind 
die Bedingungsfaktoren der Berufswahl bewußtzumachen und zu 
reflektieren. In solchermaßen handlungsorientiert erarbeiteten 
und lehrgangsmäßig vermittelten Grundlagen sind Betriebser-
kundungen zu verorten. 
Wenn bei Schülern in ihrem individuellen Entwicklungsprozeß 
sich "Wunschberufe" auf Grund sozialisationsbedingter All-
tagserfahrungen und interaktionsabhängiger Antizipationen 
herauskristallisieren, sind diese meist in idealisierten 
Berufsvorstellungen und -beschreibungen verwurzelt. Ihre 
semantische Koppelung an eine Arbeitsbedingung bzw. ihre 
eingeschränkte Assoziation auf eine Arbeitsverrichtung im 
Sinne einer reduzierten funktionalistischen Berufsauffassung 
hat bereits Jaide ( 21966, S. 41 ff. und S. 60 ff.) nachge-
wiesen. Auch wenn Schüler über diese alltagsweltliche Berufs-
vorstellung hinausgehende Informationen zum Berufsbild sich 
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erworben haben, ist mit der gängigen Berufsbezeichnung noch 
nichts über den zukünftigen Einsatz "vor Ort" ausgesagt. Hier 
können Betriebserkundungen der beruflichen Vororientierung 
dienen und das Spektrum auf die Berufsfeldbreite erweitern. 
Jedoch ist dabei darauf zu achten, daß die Erkundungen unter 
"berufskundlichem" Aspekt nicht auf das Eignungs-Neigungs-
Schema - wie im statischen differentialpsychologischen Ansatz -
reduziert werden. Gesellschaftspolitische und allokations-
theoretische Fragestellungen34 l sowie entscheidungstheoretische 
Probleme35) haben einen relevanten Stellenwert für eine reali-
stische Berufsperspektive. 
Berufstypische Merkmale des konkreten Arbeitsplatzes lassen 
erkennen, daß Anforderungen und Fertigkeiten betriebsspezifisch 
variieren und im Rahmen der technologischen Entwicklung Ver-
änderungen erfahren. Sie sind von der Betriebsorganisation ab-
hängig, welche vom Produktionszweck her strukturiert wird. 
Die Hierarchie der Anordnungsbefugnis und der Qualifikations-
stufen läßt sich über Befragung ermitteln. Arbeitsformen, 
Arbeitsvollzüge in Abhängigkeit von Mechanisierungsgrad, 
Arbeitsorganisation sind über Beobachtung und beispielhafter 
Erläuterung zugänglich zu machen. In der Arbeitsplatzerkundung 
konzentriert sich das erkundende Lernen auf den Menschen am 
Arbeitsplatz. Produktarten, Fertigungsverfahren und die 
Arbeitsablaufplanung werden nur in soweit in die Erkundungs-
arbeit mit einbezogen, wie sie zur Klärung seiner Arbeitsver-
richtungen notwendig sind (vgl. Schneidewind 1984, S. 19) 
Statussymbole innerhalb der Arbeitswelt, die im wertorien-
tierten Selbstkonzept für die Berufswahl eine Rolle spielen, 
werden durch die Betriebserkundung "sichtbar". Dabei zeigt 
sich, wie das Statussystem " ... gleichzeitig als Anreizsystem 
für Leistung (wirkt) und ( ) die Funktion einer Stufen-
leiter von Belohnungen für erreichte Positionen (hat)" ( Ebel 
1980' s. 82) . 
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"Erkenntnisse über Verhaltensweisen, Einstellungen, Absichten 
sind eher aufgrund von Wahrnehmungen in der Betriebspraxis 
möglich als in der Schule" (Dedering 1980, S. 115). Auskünfte 
von berufswahlrelevanten Interaktionspartnern wie Personal-
chefs, Meistern, Ausbildern und Auszubildenden bilden "glaub-
würdigere" Informationen als gedruckte Materialien. Die 
kritische Reflexion solcher Aussagen zusammen mit den ge-
wonnenen realitätsnahen Eindrücken36 l ist umso notwendiger, 
wenn betriebliche "Sachgesetzlichkeiten" als unveränderbare 
Fakten den Schülern offeriert werden. Hier bedarf es einer 
Rückführung anschaulicher Erscheinungen im Betrieb auf gesell-
schaftliche Zusammenhänge und Interessen, wenn soziale Hand-
lungsfähigkeit statt blinde Anpassung als Bildungsauftrag 
der Arbeitslehre ernstgenommen wird. 
Berufswahl als Entwicklung des individuellen Selbstkonzeptes, 
als Interaktions- und Erprobungsprozeß benötigt neben unter-
richtlichen Informationen über die Vielfalt der Berufe, neben 
anschaulichen Konkretionen beruflicher Tätigkeiten bei Ar-
beitsplatzerkundungen (als Voraussetzung zur Entwicklung 
beruflicher Alternativen), neben Informationen über Berufs-
anforderungen und Ausbildungsgängen von kompetenten Inter-
a ktionspartnern auch handlungs- und erfahrungsorientierte 
Selbstfindungs- und Selbsterprobungsmöglichkeiten. Solche 
werden über punktuelle Einblicke bei Betriebserkundungen37 l 
nicht gegeben. Insofern bedürfen Betriebserkundungen der 
Ergänzung durch Betriebspraktika. Diese ermöglichen eine 
gründlichere Auseinandersetzung mit der "Welt der Arbeit", 
wenn sie entsprechend didaktisch vorbereitet sind. Bei Be-
triebspraktika können propädeutisch berufsbezogene Tätigkeiten 
erfahren, erlernt, ausgeführt werden. Der betriebliche Alltag 
wird erlebt, unbekannte Formen ganztägiger Belastung werden 
subjektiv erfahren, Werthaltungen können entwickelt und re-
flektiert werden. 
1 
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Im Zusammenhang mit der fachdidaktischen Auseinandersetzung 
zum Betriebspraktikum soll schließlich die dritte noch offen-
stehende Problemfrage erörtert werden, insofern sie auf Be-
triebserkundung und Betriebspraktikum gleichermaßen zutrifft: 
Gemeint ist die Verarbeitung singulärer Erlebnisse sowie sub-
jektiv interpretierter Wahrnehmungen und Informationen zu 
Erfahrungen, die eine Horizonterweiterung der eingeschränkten 
Vorerfahrung bewirken und eine Orientierungshilfe für den 
beruflichen Entscheidungsprozeß in der Lebensperspektive 
grundlegen sollen. 
4.2.2 Betriebspraktikum 
Einen der Wege, um Schule und Leben in unserer Industriege-
sellschaft so zu verknüpfen, daß Einsichten wieder auf 
konkrete Erfahrungen beziehbar werden, stellt das Betriebs-
praktikum dar. Es tangiert einen Bereich, der für das Leben 
der heranwachsenden Schüler schon bald von entscheidender 
Bedeutung wird. Vielerorts wird dem Betriebspraktikum eine 
tragende Rolle zugeschrieben, um die allgemein konstatierten 
Orientierungsprobleme beim Übergang von der Schule in die 
Arbeitswelt zu beseitigen. 
Bereits vor der Diskussion um die Arbeitslehre hat es in den 
50er Jahren38 ) in Hamburg Versuche gegeben, durch sog. "Be-
rufspraktika" die Schüler auf die Arbeitswelt vorzubereiten. 
Ihre didaktische Begründung war im "volkstümlichen" Bildungs-
begriff und im "praktischen" Begabungsbegriff der Volksschule 
verwurzelt (vgl. Eckert/Stratmann 1978, S. 16 ff.): Die 
"Sinnerfahrung des Berufs" (Kudritzki 1960, S. 231) und die 
"Notwendigkeit bestimmter Arbeitstugenden" ( ders., S. 232; 
vgl. Kledzik 1965, S. 559) könnten in der "Werkgemeinschaft" 
unmittelbar erlebt werden. Man erhoffte sich durch die 
" ... Einsicht in den Dienstcharakter der Arbeit als ihre 
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eigentliche und humane Bestimmung" (Kudritzki 1960, S. 233 f.) 
eine sittlich-erzieherische Wirkung39}. Darüber hinaus schrieb 
man dem Praktikum eine berufswahlvorbereitende Funktion zu 
(vgl. Kudritzki 1960, S. 231; vgl. Bolte 1970, S. 38}. Von 
seiten der Berufsberatung wurde hingegen der Einwand erhoben, 
daß das "Berufspraktikum" eher den Einblick in die Vielzahl 
der Berufsmöglichkeiten verhindere, weil es punktuell verfahre 
und den Jugendlichen vorzeitig auf einen einzigen Beruf fest-
zulegen drohe. Außerdem müßte gefragt werden, ob die Erfah-
rungen im Berufspraktikum überhaupt eine realistische Ein-
schätzung der Anforderungen und Besonderheiten des "prakti-
zierten" Berufs ermöglichten. Vorschnell verallgemeinerte 
betriebsspezifische Gegebenheiten würden eher dazu führen, 
"schiefe Berufsbilder" zu vermitteln. 
Kudritzki glaubte schließlich dieses Dilemma durch die Reduk-
tion von "Berufsrealität" auf "Lehrlingsrealität" zu lösen. 
Nach dem Entschluß zur Wahl eines bestimmten Berufes sollte 
in einer Art "Probelehre" der Praktikant seine Vorstellungen 
hinsichtlich seiner Neigung und Eignung für den zu ergreifenden 
Beruf und seine Erwartungen an ihn überprüfen können (vgl. 
Kudritzki 1960, S. 224). 
Das Praktikum als "Testfall" entbehrt jedoch eines curricu-
laren Kontextes4Q). 
Angesichts der auch von den Kammern angemeldeten Kritik wurde 
schließlich das "Berufspraktikum" in Hamburg zum "Betriebs-
praktikum" umgestaltet. Mit dieser Neuorientierung ging auch 
eine Wandlung in der Zielsetzung für das 9. Schuljahr einher. 
Die Begrenzung auf die Berufsfindung wurde aufgegeben zugunsten 
einer Einführung in die Arbeits-, Wirtschafts-, Sozial- und 
Kulturwelt (vgl. Kalb 1977, S. 244). 
Die pädagogischen Begründungen hinsichtlich der Lernmöglich-
keiten mittels Betriebspraktika waren zunächst auf einer eher 
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funktional-motivationalen Ebene angesiedelt. Aus der Kon-
frontation mit der betrieblichen Praxis und der "tätigen 
Anschauung" (Brübach/Schoel 1970, S. 12B, zit. nach Eckert/ 
Stratmann 197B, S. 34) schloß Kudritzki folgende Wirkungen41): 
Das Betriebspraktikum sei ein "Katalysator des Lernwillens 
und der inneren Reifung" (Kudritzki 1960, S. 227) und ein 
Mittel zur Schockminderung beim späteren Eintritt ins Berufs-
leben ( ders., S. 229). 
Die Empfehlungen des Deutschen Ausschusses für das Erziehungs-
und Bildungswesen (1964, zit. nach 1966) stellen für die 
Diskussion um das Betriebspraktikum wohl den bedeutendsten 
Markierungspunkt dar (vgl. Eckert/Stratmann 1978, S. 25) · 
Die Berufswahlproblematik reduziert sich nicht mehr auf 
"Sinnerfahrung", auf Eignungs-/Neigungsüberprüfung in einer 
"Probelehre". Der Akzent wird nun auf das Vertrautmachen mit 
den Grundzügen des Arbeitens in der modernen Produktion und 
Dienstleistung gelegt als Grundlage für eine verständigere 
Berufswahl. Die Erfordernisse beruflicher Mobilität sollen 
durch Konfrontation mit betrieblicher Realität erfahrbar 
werden. 
Diese veränderte Aufgabenstellung schlägt sich auch termino-
logisch nieder: Statt von Berufs- ist von Betriebspraktikum 
die Rede (vgl. Delfs 1969, S. 420). Der Lernweg für dieses 
"Vorverständnis der rationalisierten und technisierten Arbeits-
verfahren der modernen Gesellschaft" (DA 1966, S. 381) führt 
über das (didaktisch nicht geklärte) Spannungsfeld zwischen 
Anschauung und eigener Arbeitserfahrung, verbunden mit Inter-
pretation und Reflexion. 
Die KMK-Empfehlungen von 1969 verweisen sowohl für die Be-
triebserkundung wie für das Betriebspraktikum auf aspektbe-
zogene Strukturierungen. "Während Betriebserkundungen als 
Aspekterkundungen durch Separierung einzelner Aspekte erst 
sinnvoll werden ... " (Eckert/Stratmann 1978, S. 30), um 
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gezielte Informationen zu erhalten, ist ein Betriebspraktikum 
mit allen Aspekten zu konfrontieren. Es vermittelt " ... die 
Einsichten in das Zusammenwirken sämtlicher Aspekte der Tech-
nik, der Ökonomie und des Sozialen" (Rombach 1975, S. 1). 
Dabei darf es sich - im Gegensatz zur Erkundung - nicht auf 
das Mittel der systematischen Beobachtung beschränken. Es 
verfehlt sonst die dem Praktikum eigentümlichen Möglichkeiten, 
die in der erlebnishaft-subjektiven, damit auch existentiellen, 
individuellen Auseinandersetzung mit der Realität Arbeit/ 
Arbeitsplatz liegen (vgl. Schneider 1974, S. Bl; vgl. Kolb 
1980, s. 74). 
Den (m. E. etwas dürftigen) didaktischen Diskussions- und 
"Forschungs"-stand bezüglich des Betriebspraktikums zum Zeit-
punkt seiner allgemein empfohlenen Einführung faßt Klafki 
(
5
1971 a, S. 26 = 11968) zusammen, der folgende Lernmöglich-
keiten durch Betriebspraktika sieht: 
- Das Praktikum vermittelt in der Schule nicht zu gewinnende 
Erfahrungen und Einsichten wie z.B. die Notwendigkeit be-
stimmter Arbeitsnormen42 l (vgl. Klafki 1970, S. 91; vgl. 
Groth/Lemke/Werner 1971, S. 17 ff.), aber auch Flexibilität 
und Mobilität als aktuelle berufliche Verhaltensanforde-
rungen (Eckert/Stratmann 1978, S. 26). 
- Das Praktikum ermöglicht die Überprüfung illusionärer oder 
naiv motivierter 8erufswünsche43 ). 
- Das Praktikum bewirkt einen Reifungsschub für den Jugend-
lichen (vgl. Kudritzki 1960, S. 227; Bolte 1970, S. 40 f.). 
- Das Praktikum erleichtert den Übergang in die Arbeitswelt 
(vgl. Delfs 1969, S. 420) und vermindert die Schockwirkung 
beim Eintritt ins Berufsleben (vgl. Kudritzki 1960, S. 
229 ff.). 
- Das Praktikum ist "Katalysator des Lernwillens" für die dem 
Praktikum folgenden Schulzeit. Lücken im schulischen Können 
und Wissen würden erfahren; die Notwendigkeit und "Ver-
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wertbarkeit" im Unterricht zu erwerbender Kenntnisse und 
Fertigkeiten für die Berufsausbildung würden ummittelbar 
einsichtig. 
Das Praktikum erschließt ein erstes Verständnis für lebens-
kundliche Reflexionen über Beruf, Arbeit und Freizeit und 
über zwischenmenschliche Probleme (vgl. Bol te 197D, S. 30). 
- Das Praktikum weckt Interesse an berufs-, betriebs-, wirt-
schaftskundlichen bis zu wirtschaftspolitischen und sozial-
politischen Fragen (vgl. Ammen 196B, S. 426, S. 432; vgl. 
auch Bickel/Dieth/Scherf 1974). 
Klafkis zusammenfassende "Erfahrungen" bezüglich des Betriebs-
praktikums beinhalten motivationale, unterrichtstheoretische 
und berufsorientierende Begründungsaspekte. Die sich an-
schließende didaktische Diskussion konzentrierte sich zunächst 
eher auf formale Aspekte von Durchführungsmodalitäten und 
Organisationsformen (vgl. Gattermann 1974, S. 29 ff.; Rombach 
. 2 
1975, S. 21 f.; Rutz/Schnell 197B, S. 33 ff.; Kolb 19B1, 
S. 94 ff.; Kolb 19B3, S. 117 f.) sowie auf isolierte. methodi-
sche Verfahrensfragen, die als "pseudo-curriculare Begriffs-
netze" (Schneidewind 1984, S. 13) die heuristische Funktion 
dafür übernehmen, was alles mit Hilfe und während der Betriebs-
praktikums gelernt werden könnte. Oie Lernmöglichkeiten be-
zogen sich auf die recht allgemeinen und konsensfähigen Bil-
dungsaufgaben der Arbeitslehre nach den Empfehlungen des 
Deutschen Ausschusses von 1964 und der KMK von 196944 ). 
Bei der Konkretisierung und Operationalisierung der Zielvor-
stellungen der Arbeitslehre geriet die fachdidaktische Theorie 
in gesellschafts- und bildungspolitische Auseinandersetzungen 
unterschiedlicher Interessen (vgl. Schwegler 1974, S. 66 ff.). 
Die disparaten Auffassungen zu den Bildungszielen der Arbeits-
lehre schlugen sich natürlich auch - und hier umso mehr -
auf die von verschiedenen Positionen artikulierten Zielset-
zungen des Betriebspraktikums nieder, die in einem Spektrum 
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zwischen affirmativen Tendenzen und kritischen Präferenzen 
liegen. 
Übereinstimmung herrscht darüber, daß das Betriebspraktikum 
einer sorgfältigen inhaltlichen Vorbereitung und Auswertung 
bedarf, "damit die Erfahrungen, Informationen und Beobach-
tungen nicht dem Zufall überlassen bleiben ... " (Voelmy/ 
Mende/Weber 1973, S. B7; vgl. Poeschke/Voelmy 1974, S. 217). 
Damit werden freilich die prinzipiellen Bedenken nicht aus-
geräumt, daß Erfahrungen, die Schüler im Betriebspraktikum 
gewinnen, vom Lehrer kaum kalkulierbar, weder garantierbar 
noch (direkt) kontrollierbar sind (vgl. Schneider 1974, 
S. Bl). Solche Bedenken wissen sich einem lernzielorientierten 
Unterrichtsparadigma verpflichtet. Mit ihnen ist gleich-
zeitig die Befürchtung verbunden, daß die außerschulische 
Einflußsphäre von Interessengruppen die pädagogische Intention 
der Mündigkeit unterläuft. Diese Bedenken gipfeln zum Teil 
in der Forderung, durch eine entsprechende "Medienproduk-
tion ... das Betriebspraktikum für Schüler überflüssig (zu) 
machen" (Groth/Lemke/Werner 1971, S. 122). Dabei wird m. E. 
die erfahrungs- und handlungsorientierte Lernkomponente eines 
nicht prinzipiell austauschbaren "Lernmediums" übersehen. 
Zweifellos steht das Betriebspraktikum in einem Spannungsfeld 
zwischen dem, was erkenntnis-, lern- und handlungstheoretisch 
im Praktikum überhaupt erfahren und gelernt werden kann und 
dem, was durch eigene "(Mit-)Arbeit", Befragung und "teil-
nehmende Beobachtung" an Einsichten und Kenntnisses unter 
didaktischer Intentionalität hervorgebracht werden soll (vgl. 
Eckert/Stratmann 197B, S. 36). 
Für die Teilnahme am arbeitsteiligen Produktionsprozeß werden 
auf Grund der Spezialisierung der Arbeitsvollzüge sowohl 
manuelle wie theoretische Qualifikationen benötigt. Über 
solche Qualifikationen verfügt aber der Praktikant noch 
nicht. Somit scheint das Sammeln von Arbeitserfahrungen im 
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industriellen Sektor, aber auch im kaufmännischen und ver-
waltenden Bereich - soweit dort durch die Einführung der 
elektronischen Datenverarbeitung ein entsprechendes technolo-
gisches Niveau erreicht ist - eine unrealistische Erwartung 
zu sein. Ein "Tätigsein" muß sich hier eher auf Hilfsarbeiten 
beschränken. In eingegrenzter Weise trifft dies auch für die 
handwerkliche Produktionsform zu. Berufliche Anforderungen 
mittels Erfahrung durch "eigene Arbeit" zu eruieren oder gar 
Eignung und Neigung für einen Beruf feststellen zu wollen, 
bleiben ein illusorische Wunschvorstellung. 
Vollständige Ausbildungsberufsbilder sind über das Betriebs-
praktikum auch nicht mittels "teilnehmender Beobachtung" zu 
gewinnen. Praktikanten werden mit Arbeitnehmern konfrontiert, 
die bestimmte Arbeitsplätze einnehmen, d.h. die ganz bestimmte 
betriebsspezifische, arbeitsfunktionale Tätigkeiten verrichten, 
welche nur in seltenen Fällen das Tätigkeitsspektrum des zu 
beobachtenden Berufes abdecken (vgl. Behrens/Haar/Kuhlmann/ 
Modick/Schoof 21980). Da Schülerpraktikanten keine lohnab-
hängigen Arbeitnehmer sind, verschließen sich ihnen aus ihrer 
Rollendefinition heraus bestimmte Arbeitnehmererfahrungen. 
Wird der Erfahrungsraum auf die Lehrwerkstatt eingeschränkt, 
kann höchstens von Ausbildungs-, aber nicht von Arbeitserfah-
rungen die Rede sein. In bezug auf die "berufliche Ernst-
situation" werden also immer "restringierte Erfahrungen" 
(Eckert/Stratmann 1978, S. 41) vermittelt, die noch dazu 
betriebsspezifisch eingefärbt sind. Sollen daraus keine vor-
schnellen und falschen Generalisierungen entstehen, ist eine 
pädagogisch angeleitete Interpretation und Reflexion in der 
Vor- und Nachbereitung des Praktikums von höchster Dringlich-
keit. 
Wenn Praxis nicht zur "Pseudo-Aktivität" degenerieren will, 
ist sie auf Theorie angewiesen. Eine didaktische "Theorie 
des Betriebspraktikums fehlt" (Reuel 1980, S. 81). Diesem 
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Urteil von Reuel ist zuzustimmen angesichts disparater Ziel-
vorstellungen und unerfüllbarer Erwartungen zum Betriebs-
praktikum sowie formaler Versuche, über die bereits bei der 
Betriebserkundung diskutierten "Aspekte" die Arbeitsrealität 
"in den Griff zu bekommen". Eine Aspektorientierung liefert 
noch keine pädagogische Legitimationsbasis (vgl. Feldhoff/ 
Otto/Simoleit/Sobott 1985, S. 53). Sie leistet nicht die 
unter dem didaktischen Anspruch der Berufsorientierung zu 
bewerkstellende Integration objektiver und subjektiver Rela-
vanzkriterien. Die erstgenannten Kriterien sind aus der 
Arbeitswissenschaft für die Arbeitsplatzanalyse (mittels 
teilnehmender Beobachtung), aus der Industrie- und Betriebs-
soziologie sowie der Betriebswirtschaftslehre für das "Ver-
ständnis" des Betriebes, aus der Berufssoziologie für ein 
anzubahnenties "kritisches Berufsrollenverständnis" (Feldhoff 
u.a. 1985, S. 49; vgl. Beck/Brater/Daheim 1980) didaktisch 
aufzuarbeiten. Letztere sind aus der Erfahrungs-, Handlungs-
und Lerntheorie sowie aus Berufswahltheorien, bezogen auf den 
Schüler als Lernsubjekt, zu gewinnen. Seide sind an einer 
pädagogischen Intentionalität auszurichten, um die Anschau-
ungsfunktion des Betriebes aus der "Welt der Pseudo-Konkret-
heit" (vgl. Kosik 1967, S. 9) und aus einem harmonistischen 
Weltverständnis ä la "volkstümlicher Bildung" herauszuführen 
(vgl. Schulte 1980, S. 97). Zu einer solchen "interpretativen 
Einbettung" des Betriebspraktikums benötigt der Lehrer neben 
der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kompetenz 
selbst betriebliche Praxiserfahrung45). 
Arbeits-, Berufs- und Betriebsrealität bedürfen also einer-
seits wissenschaftsorientierter Kategorien zur Erschließung 
und Deutung konkreter und komplexer Phänomene. Solche ab-
strakte Kategorien benötigen selbst wiederum eine didaktische 
Reduktion für den Verstehenshorizont der Schüler. (Ihre bei-
spielhafte Erläuterung zur Grundlegung des Vorverständnisses 
und ihre Verwendung zur Schulung selektiver Wahrnehmungsfähig-
keit sind in den dem Betriebspraktikum vorausgehenden Be-
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triebserkundungen zu leisten.) Andererseits sind solche 
"kategoriale Strukturen" angewiesen auf ein Assoziations-
reservoir aus episodischen, ganzheitlichen, subjektiven 
Erlebnissen und konkreten Beispielen situativ reduzierter 
betrieblicher Realität. Diese lassen sich auf dem Weg des 
komparativen Lernens, d.h. durch Mitteilung verschieden-
artiger Erfahrung der Schüler untereinander (in der Aus-
wertungsphase) hinsichtlich des "gleichen" kategorialen 
Sachverhaltes zu relevanten und differenzierten Einsichten 
und Erkenntnissen verdichten. Auf dem Hintergrund eines her-
meneutischen Lern- und Erfahrungsprozesses ist die ein-
seitige Position von lebensweltlichem, konkretem, "unvorein-
genommenen" Erfahrungswissen ebenso un~altbar wie das Theore-
tisierungspostulat, welches affektive/emotionale Lernmomente 
ausblendet, das Korrektiv der Praxis ignoriert und dessen 
Lernmöglichkeit verkennt, was im 3. Kapitel ausführlich 
analysiert worden ist. Eine didaktische Theorie des Betriebs-
praktikums benötigt die "Verschränkung" unterschiedlicher 
Erfahrungs-, Wissens- und Interpretationsqualitäten und eine 
intentionale Thematisierung. 
Die Arbeitgeberinteressen verpflichtete Vorstellung, daß es 
beim Betriebspraktikum um eine "Vermittlung von Primärerfah-
rungen" in der "unmittelbaren Begegnung mit der Wirklichkeit" 
gehe, bei der "vorfabrizierte Meinungen 
ausgeschlossen" werden sollen (Arlt 1965, S. 
zunächst einmal 
78) 46), bein-
haltet eine Konzeption affirmativen Charakters. Sie ist aus 
pädagogischer Sicht unverantwortbar, aus didaktischer Sicht 
undurchführbar. Eine derartige "unvoreingenommene" Anschauung 
" ... führt sicherlich zur 'Erkenntnis' der zweckrationalen 
Organisation des Betriebsablaufs" (Eckert/Stratmann 197B, 
S. 44). Gleichzeitig birgt sie aber die Gefahr ideologischer 
Verschleierung in sich, wenn Schüler der "Sachwelt" der 
Betriebe theorielos gegenüberstehen. 
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Eine ähnlich gelagerte Affirmationstendenz liegt m. E. vor, 
wenn mit Hilfe der sog. "Aspekt-Pädagogik" (Reuel 1980, S. 79) 
Zielsetzungen des Betriebspraktikums unter funktionalem Aspekt, 
unter sozialem Aspekt und unter berufsorientierendem Aspekt 
zu "begründen" versucht werden. Gängige "didaktische Struk-
turmuster" durch die Aspektmethode47 l liefern keine pädagogi-
sche Legitimation. Sie bilden lediglich ein heuristisches 
Schema, das einer intentionalen Akzentuierung und Strukturie-
rung bedarf. "Lernen unter einem Aspekt" liefert eine "mög-
liche Betrachtungsweise", aber keine didaktische Kategorie 
zur Begründung von Lernzielen und Inhalten. 
Platte (1981) hat in einer bundesweiten empirischen Erhebung 
die Zielvorstellungen der Ministerien (in den Richtlinien zum 
Betriebspraktikum), der Wirtschaftsverbände und Gewerkschaften, 
der Betriebe und Betriebsbetreuer, der Eltern, Lehrer und 
Schüler untersucht und dabei unterschiedliche Präferenzen 
festgestellt. Er ordnete die Zielvorstellungen nach Rang-
plätzen den drei Aspekten zu. Auf dieser Grundlage werden von 
Zimmer (1982) 48) und Breitwieser u.a. (1984) drei Zielkomplexe 
formuliert, "die nur durch ein Betriebspraktikum erreichbar 
scheinen" (Zimmer 1982, S. 7): 
a) Erfahrungen der Anforderungen und Bedingungen am Arbeits-
platz 
Hierzu gehören die Erfahrung berufsspezifischer Verhaltens-
weisen (- gemeint sind "Arbeitstugenden• _ 49>) und Anforde-
rungen, die Überprüfung der eigenen Berufswahl durch die 
Erprobung eigener Fertigkeiten und Fähigkeiten, der Erwerb 
von Kenntnissen über Berufe und Berufsfelder (berufsorien-
tierender Aspekt). 
b) Erfahrung des betrieblichen Leistungserstellungsprozesses 
Hierunter fallen Einblicke in die betriebliche Organisa-
tion, verschiedene Fertigungsverfahren und dgl. sowie die 
Anwendung/Überprüfung schulisch vermittelter Kenntnisse/ 
Fertigkeiten (funktionaler Aspekt). 
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c) Erfahrung des Betriebes als Sozialgefüge 
Damit sind gemeint das realitätsnahe Erleben der Arbeits-
situation, der Positionen in der Betriebshierarchie, der 
betrieblichen Organisation, sowie das Beobachten der 
Arbeitswelt als Feld sozialer Konflikte und das Kennen-
lernen von Formen der Konfliktbewältigung (sozialer 
Aspekt). 
Die auf die Bereiche Beruf/Betrieb/Arbeitsplatz zugeschnittenen 
o.g. Zielsetzungen lassen sich in einer didaktischen Konzeption 
des Betriebspraktikums schwerlich integrieren und außerdem 
. ht f 11 „ . p . 1 „ 1 . . 5Dl nie au a en mogl1chen rakt1kumsp atzen rea is1eren · 
Unsere begründete Skepsis zur "Arbeitserfahrung" und "Berufs-
wahlüberprüfung", zwei im berufsorientierenden Zielkomplex 
auftauchende Zielsetzungen, brauchen wir nicht mehr zu wie-
derholen. Während eines Betriebspraktikums für Schüler kann 
"wohl die Neigung zu bestimmten Tätigkeiten, aber nicht die 
Neigung für einen Beruf festgestellt werden" (Beinke 1977 b, 
S. 262). Das im ersten Zielkomplex vorhandene Berufsver-
ständnis ist statischer Natur; das Berufswahlverhalten ent-
hält eine differentialpsychologische Auffassung und wird 
punktuell definiert. Damit wird der prozessuale Entscheidungs-
charakter vernachlässigt. 
Die Analyse solcher Schwachpunkte hinsichtlich unklarer, 
globaler, überladener Zielformulierungen (vgl. Zenke 1975) 
und hinsichtlich naiver Erwartungen zur Berufswahlhilfe wurde 
inzwischen von seiten der Wissenschaft herausgestellt und 
empirisch belegt (vgl. Beinke 21978; Buthig 1973; Gerbing 
1975; Hoffmann 1974; Pelz 1976). Deshalb ist es verwunder-
lich, wenn solche - spezifische Betriebsinteressen wieder-
spiegelnde - Zielsetzungen heute noch (bzw. wiederum) auf-
tauchen (vgl. Zimmer 19B2; Breitwieser u.a. 1984). Platte 
(1981) weist darauf hin, daß die betriebliche Zielsetzung 
eines "Erprobungspraktikums" mit betrieblichen Rentabilitäts-
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zielen korreliert. Ein solches Interesse " ... kann den 
pädagogischen Zielen zur Berufsorientierung entgegenlaufen, 
indem die Berufsentscheidung von Jugendlichen auf den engen 
Ausschnitt eines einzelnen Betriebes verengt wird" (Platte 
19B1, S. 61). Eine Konzeption als "Bewährungspraktikum" ist 
unzulänglich (Beinke 1977 a, S. 832) 51). 
Oie auf empirischen Untersuchungen basierende Kritik zum 
Betriebspraktikum ist nach Modick (1980, S. 19) in zweierlei 
Hinsicht zu relativieren: 
- Mitunter sei eine beachtliche Diskrepanz zwischen der viel-
fach schmalen empirischen Datenbasis und den daraus gezo-
genen weitreichenden didaktischen Konsequenzen festzu-
stellen52l. 
- Die empirischen Untersuchungen blenden weitgehend den 
unterrichtlichen Kontext aus, in dem das konkret unter-
suchte Praktikum als Einheit von Vorbereitung, Durchfüh-
rung und Auswertung realisiert wurde. Erst in diesem didak-
tischen Kontext kann jedoch eine Praktikumskritik ihren 
konstruktiven Sinn bekommen. 
- "Befunde" in Form von Falldarstellungen über mißlungene 
oder gelungene Praktika werden vielfach großzügig auf das 
Betriebspraktikum schlechthin verallgemeinert. 
- Eine Kritik darf sich nicht isoliert dem "Lernmedium"/der 
"Lernmethode" Betriebspraktikum zuwenden, ahne die bildungs-
politischen, curricularen und organisatorischen Bedingungen, 
die den Rahmen für die Arbeitslehre und das Betriebsprak-
tikum verbindlich abstecken, zu treffen. 
Kann das Betriebspraktikum eine Orientierungs- und Entschei-
dungshilfe für die Berufswahl bieten? Oie Frage ist mit nein 
zu beantworten, wenn das Praktikum als weitgehend isolierte 
berufswahlorientierende Maßnahme durchgeführt wird, bei der 
aus den Schülern vielfach unzugänglichen beruflichen Tätig-
keitsbereichen Qualifikatiansanforderungen, soziale Positionen, 
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Zukunftsperspektiven und dgl. als "rationale Entscheidungs-
kriterien" verallgemeinbar erschlossen werden sollen. Wesent-
liche berufswahlbezogene Entscheidungen müssen - unterstützt 
durch einen berufsorientierenden Unterricht - bereits vor 
der Wahl eines Praktikumsplatzes getroffen sein. 
Selten werden durch ein Praktikum konkrete Berufsalternativen 
eröffnet (vgl. Hoffmann 1974, S. 179) oder konkrete Berufs-
wünsche geweckt (vgl. Platte 1981 S. 107). Der Wert des 
' ' 53) 
Praktikums liegt vielmehr in seiner Orientierungsfunktion 
(vgl. Kaiser 31974, S. 245; vgl. Sobott 19B6, S. 5), nicht 
in einer Berufsfindungsfunktion (vgl. Buthig 1973, S. 109) · 
D{e Berufsorientierung steht im Erwartungsprofil der Schüler 
an vorrangiger Position (vgl. Platte 1981, S. 75). Schüler 
wollen in erster Linie Arbeitsplätze, Betriebe, Berufstätig-
keiten mit entsprechenden Anforderungen kennenlernen. Ihre 
durchgängig positive Einstellung dem Betriebspraktikum gegen-
über hängt zusammen mit einem handlungsorientierten Lern-
bedürfnis. Darüber hinaus wollen die Schüler auch heraus-
finden, ob ihnen ihr Wunschberuf "gefällt". Sowohl beim 
54) 
Verstärken als auch beim Verwerfen ihrer Berufsvorstellung 
bleibt meistens unklar, ob hierfür Berufs- oder Betriebs-
spezifika ausschlaggebend sind (vgl. Bei~ke 2 1978, S. 241). 
da die Schüler beides zunächst als Einheit erleben. Dies 
zu analysieren, ist eine Aufgabe für die Praktikumsauswertung, 
wenn Schüler aus verschiedenen Betrieben, aber mit gleichen 
"Berufen", ihre Erfahrungen austauschen und zu einer "kom-
parativen Arbeitsplatzanalyse" (Steffens 1983, S. 49) ange-
regt werden sollen. 
Schüler gehen nicht unvoreingenommen in einen Praktikumsbe-
trieb. Sie sammeln dort vornehmlich solche Eindrücke und 
Informationen, die ihren ursprünglichen Berufswunsch be-
stätigen (vgl. Steffens 1975, S. 121 f.). Dies wird· in der 
Regel deshalb möglich, weil Schülern solche Praktikumsplätze 
vermittelt werden, die ihrem Berufswunsch entsprechen (vgl. 
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Voelmy/Mende/Weber 1973, S. 87). Hiervon sollte auch unter 
motivationalen Überlegungen nicht abgegangen werden (vgl. 
Behrens/Haar/Kuhlmann/Modick/Schoof 2 1980). Gleichwohl wird 
durch die durch Schülerinteressen gefilterte Wahrnehmung 
die Rationalität der Berufswahl kaum erhöht. Im Zusammenhang 
des entscheidungstheoretischen Erklärungsmodells der Berufs-
wahl wurde auf diesen Umstand hingewiesen. Aus der Präferenz-
und Strukturierungsthese (Steffens 1975, S. 121 f.) ergeben 
sich didaktische Konsequenzen: Einerseits ist im unterricht-
lichen Vorfeld der Praktikumsvorbereitung die Auseinander-
setzung mit den eigenen Fähigkeiten, dem Zutrauen in die 
Bewältigung möglicher beruflicher Anforderungen sowie den 
Anforderungen und Entwicklungsmöglichkeiten verschiedener 
Berufe zu leisten (vgl. Bender-Szymanski 1g76), um alter-
native Antizipationen zu entwickeln und ein vorzeitiges 
"irrationales" Festlegen auf einen Wunschberuf zu vermeiden. 
Andererseits sind die mit strukturierten Beobachtungshilfen 
und unter subjektiven Präferenzkriterien gewonnenen "Erfah-
rungen" und "Erkenntnisse" aus dem Praktikum in der Aus-
wertung komparativ zu relativieren. 
Das Betriebs,praktikum kann also sehr wohl eine Orientierungs-
und Entscheidungshilfe für die Berufswahl bieten, wenn es 
als Orientierungspraktikum konzipiert ist, einen systemati-
schen Ort im Berufsorientierungsunterricht zugewiesen be-
kommt, und wenn zugleich Berufswünsche bei der Wahl der 
Praktikumsplätze berücksichtigt werden (vgl. Haar/Schoof 
1979). Ein Orientierungspraktikum fühlt sich dem Richtziel 
eines "kritischen Berufsrollenverständnisses" (Feldhaff/ 
Otto/Simoleit/Sobott 1g05, S. 49 ff.) verpflichtet und 
bedarf - der "Komplementaritäts-These" von Steffens (1975, 
S. 122 f.) entsprechend - der systematischen Ergänzung 
durch fachspezifische Methoden und der Einbettung in ein 
berufsorientierendes curriculares Konzept (vgl. Hoppe 1980, 
s. 168 ff.). 
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Kritische Berufsorientierung vermeidet eine einseitig-funk-
tionale Fixierung auf einen möglichen Startberuf. Sie zielt 
auf Einsichten, die die zukünftige berufliche Entwicklung 
des einzelnen im Kontext gesellschaftlicher Arbeitsbedingungen 
antizipiert, die Arbeitssituationen und Arbeitsverhältnisse 
interessensbedingt zu interpretieren vermag (vgl. Beck/ 
Brater/Daheim 19BO, S. 42). Berufsarbeit ist auf charakteri-
stische Merkmale der Arbeitnehmerexistenz zu beziehen wie 
beispielsweise 
- Ausbildungsstellen- und Arbeitsmarkt, 
- Arbeitsbedingungen, -anforderungen und -belastungen, 
- Mobilitätsanforderungen und Aufstiegschancen, 
- Arbeitsplatzsicherheit und Schutz vor Dequalifikation, 
- Verdienstmöglichkeiten und Entlohnungsformen, 
- Zukunft von Berufen unter den Bedingungen des raschen 
technologischen und organisatorischen Wandels (vgl. Reuel 
1980, S. 85; vgl. Feldhoff/Otto/Simoleit/Sobott 1985, 
S. 44 f.; vgl. Sobott 1986, S. 5 f.). 
Alle diese Gesichtspunkte stehen im Problemzusammenhang von 
Rationalisierung und Humanisierung der Arbeit. Auf diesen 
Zusammenhang ist das als Orientierungspraktikum konzipierte 
Betriebspraktikum thematisch zu zentrieren und intentional 
zu strukturieren. Die Aufarbeitung von Arbeitssituationen auf 
der Anschauungs- und Erfahrungsgrundlage des Betriebsprakti-
kums dient dann der" ... Auseinandersetzung mit solchen 
Problemen und Fragestellungen, die für die Eröffnung und 
Nutzung beruflicher Chancen allgemein (im Original kursiv, 
A. G.) von Bedeutung sind" (Feldhoff/Otto/Simoleit/Sobott 
1985, s. 44). 
Das intendierte kritische Verständnis beruflicher Chancen 
reflektiert sowohl die ökonomisch-technischen Erfordernisse 
der Arbeit und ihre Interessenabhängigkeit als auch Ver-
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haltensdifferenzen, die sich aus funktionaler Aufgaben-
teilung und hierarchischer Positionsdifferenzierung ergeben 
{vgl. Sobott 1986, S. 6). Materiale und qualifikatorische 
Anforderungen des Arbeitsprozesses sollen durch Erleben der 
Arbeitsbedingungen, durch Beobachtung und Befragung (und, 
soweit möglich, partiell durch "Tätigsein") erfaßt werden. 
Zugleich sollen Möglichkeiten ihrer humanen Veränderung auf 
dem Wege des Vergleichs von Arbeitssituationen in der Aus-
wertungsphase des Betriebspraktikums diskutiert und ref lek-
tiert werden. 
Ein entsprechendes interessensspezifisch strukturiertes 
Vorverständnis muß im unterrichtlichen "Vorgriff" bei der 
längerfristigen Praktikumsvorbereitung grundgelegt werden. 
Die Vorbereitungshilfen sollen dabei für eine situations-
gerechte Konkretisierung und für variable Modifikationen 
offen sein55l. Da die emotional gefärbten Erlebnisse produk-
tiver Tätigkeit und komplexer betrieblicher Praxis zu 
subjektiv gefärbten Deutungsmustern führen und eine reali-
stische Sicht der erlebten Arbeitssituationen erschweren, 
müssen Schüler in der Auswertungsphase eine kognitive 
Distanz (vgl. Scheller 19B1, S. 61) zu ihren Praktikums-
erlebnissen gewinnen. Wenngleich der Auftrag, daß eigene 
Erfahrungen und "Erkenntnisse" den Mitschülern mitgeteilt 
werden sollen, der individuellen Einengung der Erfahrung 
vorbeugt, sind Schüler doch für die realistische Einschätzung 
von Arbeitsbedingungen und deren Entwicklungstendenzen 
überfordert. Die Beteiligung von Betriebsangehörigen bei 
klärungsbedürftigen Orientierungs- und Problemfragen in der 
Auswertungsphase kann hierbei sehr hilfreich sein. Wenn von 
diesen Betroffenen kontrastierende Informationen und Sicht-
weisen geboten werden, sind solche im "episodischen Erfah-
rungskontext" (vgl. Abelson 1976) verwoben. Sie werden als 
subjektiv relevant akzeptiert und damit leichter in die 
Erkenntnisstruktur der Schüler assimiliert. Betriebsangehö-
rige, z.B.: Auszubildende, Facharbeiter, Gewerkschaftler, 
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"repräsentieren authentische berufliche und betriebliche 
Erfahrungen aus Beschäftigungsbereichen, in denen Schüler 
ihre Praktikumserfahrungen gemacht haben und auf die ihre 
Interessen gerichtet sind; durch diesen 'Experten' -Status 
gewinnen die Aussagen der Betriebsangehörigen für die 
Schüler den Charakter größerer Objektivität und auch hohe 
subjektive Relevanz" (Feldhoff/Otto/Simoleit/Sobott 1985, 
S. 74) 56). Die Moderatorfunktion des Lehrers bei solchen 
"Experteninterviews" in der Auswertungsphase übernimmt die 
Rolle der "Transmission" auf die Verstehensebene der 
Schüler (vgl. Frackmann 1980, S. 35). 
Die "Theoretisierung" und Reflexion der Praktikumserfahrung 
hat die zukünftige berufliche Laufbahnperspektive im Blick-
feld. Der Zusammenhang zwischen Erfahrung im Betrieb durch 
"Anschauung" und "Handeln" und dem berufsorientierenden 
Unterricht, welcher die Erfahrung reflektiert und in "Be-
griffsnetze" itrukturiert, ist für den Erfolg des Praktikums 
von ausschlaggebender Bedeutung. Anschauliche Erscheinungen 
im Betrieb werden hierbei auf gesellschaftliche Zusammen-
hänge zurückgeführt. Erfahrung/Handlung und Reflexion er-
weisen sich als einander bedingende Akte des Lernens. Die 
kommunikative Verständigung über singuläre Praktikumserfah-
rungen ist ein wesentliches "Erkenntnismitte1 1157 l. Aus diesem 
Grunde müssen Praktikanten "Kundschafterfunktion" für ihre 
Mitschüler übernehmen. Individuelle Wahrnehmungspräferenzen 
erhalten durch die Konfrontation mit Erfahrungen in anderen 
Betrieben, mit Informationen von "Experten", eingeordnet in 
theoretische Erklärungsmodelle, ein Korrektiv. 
Das Betriebspraktikum bietet eine Orientierungs- und Ent-
scheidungshilfe für die Berufswahl und die berufliche Ent-
wicklung, indem es 
- zur Entwicklung und Klärung des Selbstkonzeptes beiträgt, 
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- eine spezifische Informationsquelle für die Förderung 
der Handlungs- und Entscheidungskompetenz im Prozeß der 
Erstberufs- und Ausbildungsplatzwahl bietet, 
- die "Realitätstendenz" bei der Berufswahl verstärkt (vgl. 
Platte 1981, S. 107) , d. h. Berufswünsche an das vorhandene 
regionale Ausbildungsplatzangebot "anpaßt" (vgl. 4.1.4 
allokationstheoretisches Berufswahlmodell), 
berufliche Qualifikationen und Tätigkeiten zwar nur ein-
geschränkt erfahrbar macht, aber Beispiele für die Ent-
wicklung und Veränderung von Arbeitssituationen liefert, 
die einem statischen Berufsverständnis entgegenwirken, 
- Rationalitätsverluste bei der Berufswahlentscheidung 
kompensiert (vgl. Gerbing 1975, S. 134), 
- potentielle Berater im Interaktionsprozeß in Anspruch 
nimmt. 
Berufsorientierung umfaßt mehr als Berufswahlvorbereitung. 
Berufsorientierung bezieht sich auf die lebenslange Erwerbs-
tätigkeit und die Probleme ihrer individuellen und gesell-
schaftlichen Bedingtheit. Hierauf gründet sich unser Plädoyer 
für ein thematisch zentriertes und intentional strukturiertes 
Orientierungspraktikum. Dieses hat selbst wiederum seinen 
systematischen Ort im Berufsorientierungsunterricht der 
Arbeitslehre. Es bedarf der Ergänzung von Projekten, Fall-
studien, Simulationsmethoden, damit ökonomische, funktionale, 
soziale Dimensionen der Arbeitslehre erschlossen werden können 
(vgl. Modick 1980, S. 20). 
Mit Rollenspiel und Fallmethode lassen sich überschaubare 
und konflikthaltige Situationen subjektiver Relevanz im 
erfahrungsorientierten Lernkonzept aufarbeiten. Dabei bieten 
sich Identifikationsmöglichkeiten in der Teilnehmer- oder 
Beobachterrolle auf der episodischen Lern- und Erfahrungs-
ebene. Situativ bezogene positive Handlungsmuster in Berufs-
wahlentscheidungssituatianen, in Fallbeispielen eingekleidet, 
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übernehmen Vorbildfunktion und stärken den Mut zur Ent-
scheidung. "Je eher die Schüler sich selbst oder vertraute 
Personen und Situationen in solchen Fallbeispielen wieder-
erkennen können, desto höher ist gewöhnlich die Motivation, 
Handlungsabläufe und Bedingungszusammenhänge nachzuvoll-
ziehen" (Büchner/De Haan/Müller-Daweke 1979, S. 146). Im 
Fallkontext lassen sich Verallgemeinerungen erlernen, da 
"episodische scripts" zwischen Wahrnehmung und Denken ver-
mitteln, wie Abelson (1976) nachgewiesen hat. Wenn hierbei 
Wissen und Einstellungen verschmolzen werden (vgl. Gerds-
meier 1980 a, S. 180), erhalten diese Methoden für einen 
erfahrungsorientierten Unterricht im allgemeinen und für 
die Berufsorientierung im besonderen ihre Relevanz. Ihre 
ausführliche didaktische Reflexion würde den Rahmen dieser 
Arbeit sprengen. 
Auf Grund unseres Erkenntnisinteresses wurden exemplarisch 
die sog. realitätsorientierten Methoden für die Berufsorien-
tierung didaktisch diskutiert. Die Legitimation für dieses 
Vorgehen sehen wir in dem Umstand, daß "Erkunden, Experten-
befragungen und Schülerbetriebspraktika ( der Mittelpunkt 
eines erfahrungs- und handlungsorientierten Arbeitslehre-
unterrichts (sind)" (Teichert 19B4, S. 70). 
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5. ZUSAMMENFASSUNG 
================ 
Eine Analyse der gegenwärtigen Hauptschule ist auf die Re-
flexion der Schulgeschichte verwiesen. Die heutige Erschei-
nungsform der Hauptschule läßt viele Probleme in einem 
differenzierten Licht erscheinen, wenn man die historische 
Bedingtheit im Auge behält. Es zeigt sich, daß aktuelle 
konzeptionelle Diskrepanzen eine lange Tradition haben. Be-
reits in der Schulgeschichte tauchen Vorschläge zu ihrer 
Überwindung auf. Ihr heuristischer Wert wird gemindert 
durch gesellschaftspolitische Befangenheit. 
Schule ist eine Funktion der Gesellschaft. Ändert sich deren 
Erscheinungsbild und Selbstverständnis, hat dies auch Ände-
rungen in der Vorstellung von Bildung zur Folge. Konsequenter-
weise muß sich dies auch in der Struktur der Bildungsinsti-
tutionen niederschlagen. Unsere heutige demokratische nivel-
lierte Leistungsgesellschaft erfordert ein gleichwertiges 
Bildungsangebot (vgl. Klafki 1985, S. 27) und das Prinzip 
der Durchlässigkeit. Eine formale Gleichrangigkeit der Haupt-
schule wollte der "Strukturplan für das Bildungswesen" (197D) 
des Deutschen Bildungsrates. Die bilpungspolitische Praxis 
ließ jedoch das Reformvorhaben scheitern. 
lediglich die Niveauanhebung im Bildungsangebot der Haupt-
schule im Sinne einer gemeinsamen wissenschaftsorientierten 
Grundbildung wurde in Angriff genommen. Damit wurde das volks-
tümliche Bildungskonzept aufgegeben, das als ideologiever-
dächtiges Theorem mit den gesellschaftspolitischen Vorstellun-
gen einer freiheitlichen demokratischen Gesellschaft unver-
einbar war. Seine Überwindung und die Anpassung der Bildungs-
inhalte an die aktuelle gesellschaftliche Entwicklung waren 
Hauptintentionen bei der Konzeptualisierung der Hauptschule 
in den 60er Jahren. Während der Deutsche Ausschuß (1964) mit 
der Differenzierung der Bildungsinhalte nach Begabung und 
Neigung den unterschiedlichen Bildungsbedürfnissen und Lern-
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möglichkeiten der Schüler Rechnung tragen wollte, stellte 
die KMK 1969 das Prinzip der Durchlässigkeit heraus, stellte 
das Angebot einer spezifischen Sekundarstufenqualifikation 
und eines 10. Schuljahres in Aussicht. Die erwartete Profilie-
rung der Hauptschule mit der entsprechenden Akzeptanz in der 
Öffentlichkeit bliebe~ jedoch aus. Das Prädikat der "weiter-
führenden Schule" entspricht nicht (mehr) der Realität. 
Die Hauptschulkrise zeigt ein vielfältiges Dilemma. Unsere 
bildungsökonomische These verweist darauf, daß eine Niveau-
anhebung bei gleichzeitiger Beibehaltung der Schulstruktur 
wegen fehlender "Berechtigungschancen" beim Eintritt ins Be-
schäftigungssystem keine Sogwirkung für Schülerströme nach 
sich ziehen würde. Klemm/Rolff/Tillmann (1985, S. 159) sehen 
als einzige "Rettungsmaßnahme" die Verschmelzung der Haupt-
schule mit der Realschule. 
Der mit dem Akzeptanzverlust einhergehende Schülerschwund 
wird nach einer aktuellen Prognose "die Hauptschule noch 
stärker als bisher vermutet zu einer 'Restschule' absinken 
lassen" (Helberger/Palamidis 1986, S. 533). Der Realschul-
abschluß wird demnach "zur gesellschaftlich geforderten 
Mindestnorm" (ebenda) 1l. 
Der Akzep·tanzverlust der Hauptschule hängt mit der Präferie-
rung höherwertiger Berechtigung - von einzelnen Ausnahmen 
im Handwerk abgesehen - durch das Beschäftigungssystem zu-
sammen. Die Hauptschule wird damit zu einem Auffangbecken 
für Rückläufer aus Gymnasium und Realschule, "Gescheiterte" 
also, für Ausländerkinder und sozial Benachteiligte. Ein 
Niveau- und Profilverlust auf Grund einseitiger sozialer 
Auslese ergibt sich von selbst. Als solche steht die Haupt-
schule bei der Wahl einer "weiterführenden" Schullaufbahn 
nicht mehr zur Disposition. "Erhält man die Dreigliedrigkeit 
mit ihren hierarchischen Zuteilungsqualitäten aufrecht und 
bleibt Schule eine Zuteilungsinstanz für gesellschaftlich-
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berufliche Positionen, dann wird die Schule mit den quali-
tativ niedrigsten Zuteilungsmöglichkeiten am Ende der Wahl 
stehen, d.h. keine Wahlschule mehr sein" (Ipfling 1987, S. 6). 
Die Unverträglichkeit einer dreigliedrigen Schulorganisation 
in einem demokratischen Staatswesen, welche sich am Stufen-
aufbau einer ständischen Gesellschaftsordnung der ersten 
Hälfte des 19. Jahrhunderts orientierte und zu einer Prolon-
gierung späterer Sozialschichtung führte, wurde nach dem 
Zweiten Weltkrieg des öfteren von erziehungswissenschaftlicher 
Seite betont. In der bildungspolitischen Praxis konnten jedoch 
restaurative Tendenzen die Aufrechterhaltung traditioneller 
Bildungsstruktur durchsetzen. Alle Reformversuche und -maß-
nahmen - vielleicht mit Ausnahme der Gesamtschule - vermochten 
den Tatbestand der "gesellschaftlichen Verteilerfunktion" von 
Sozialchancen durch das Schulsystem nicht zu ändern. Eine 
wesentliche Reformmaßnahme zur Profilierung der Hauptschule 
war die mit dem "Strukturplan für das Bildungswesen" (1970) 
des Deutschen Bildungsrates in Gang gesetzte wissenschafts-
orientierte Grundbildung, die eine horizontale Mobilität ge-
währleisten sollte. Diese "innere Schulreform" konzentrierte 
sich im Gefolge der Curriculumdiskussion auf die Legitimierung 
und Operationalisierung schulischer Ziele zur Präzisierung der 
Lehrpläne, Verobjektivierung der Lerninhalte, Effektivierung 
der Lernprozesse. "Wissenschaftlichem Wissen" wurde quasi 
automatisch und allein didaktische Qualität zur Lebensbewäl-
tigung zugeschrieben. Der Schüler als Lernsubjekt spielte 
eine eher zweitrangige Rolle. Wie Lernen sich im Schüler voll-
zieht, welche Methoden "fruchtbares" Lernen zur Persönlich-
keitsentfaltung und subjektiv relevanten Erweiterung des indi-
viduellen Erfahrungshorizontes ermöglichen, davon wurde die 
Didaktikdiskussion der Hauptschule wenig bestimmt 2l. Darin 
wurzelt unsere didaktische These zur Hauptschulkrise: Der 
Hintergrund der sozialen Lebenswelt der Jugendlichen, die 
spezifische Schülerpopulation und Schulfunktion (- keine Aus-
leseschule -) der Hauptschule bewirken eigenartige Verhaltens-
weisen~ Lernstile und Einstellungen. Auch eine "Abschaffung" 
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der Hauptschule durch schulorganisatorische Reformmaßnahmen 
würde solche Lernsubjekte nicht "beseitigen". Mit der Auf-
arbeitung sozialisationstheoretisch orientierter Jugend-
forschung wollten wir ein Bedingungsgefüge für das Lernen 
im Hauptschulalter eruieren. Die Lebensweltanalyse der 
Hauptschüler verweist auf die spezifische Relevanz eines 
erfahrungs- und handlungsorientierten Lernens, ohne daß damit 
das Prinzip der Wissenschaftsorientierung zu Grabe getragen 
werden muß. Als Fazit ergibt sich, daß die didaktische Theorie 
eine Lernkonzeption für den Unterricht der Hauptschule bzw. 
für die "hauptschulspezifische Schülerpopulation" zu ent-
wickeln hat, welches von der Kategorie der "Erfahrung" aus-
geht. 
Umgangserfahrung in der Lebenspraxis geht allem intentionalen 
Lernen voraus. Mit ihr wird ein Bedeutungs- und Sinnhorizont 
grundgelegt, ein "Vor-Verständnis", das in realen Lebensvoll-
zügen beispielhaft, situationsbezogen und anschaulich er-
worben wird. Solche Erfahrung läßt sich als Voraussetzung und 
Bedingung von Lernen und Persönlichkeitsentwicklung charak-
terisieren. Institutionalisierte Lernprozesse partizipieren 
am Erfahrungsprozeß der gesellschaftlichen Umwelt, indem sie 
sich methodischer Erfahrung bedienen. 
Wenn Didakti'k sich auf Erfahrung als zentraler Kategorie 
menschlichen Lernens bezieht, benötigt sie eine Theorie der 
Erfahrung, auf deren Grundlage sich Lernprozesse in der 
Schule arrangieren lassen. Eine solche Theorie, die den Zu-
sammenhang von Erfahrung und Lernen sowie von Handeln und 
Denken verdeutlicht, ist das Grundanliegen dieser Arbeit. 
Zu ihrer Entwicklung wird zunächst auf Deweys Erziehungs-
philosophie zurückgegriffen, der für den Aufbau der Erfah-
rungswelt des Menschen dessen Handeln in und mit der Welt 
für konstitutiv erachtet: 
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. 
- Erfahrung erweist sich als Resultat interaktiver Wechsel-
wirkungen zwischen Mensch und Umwelt. Lernen hat die Struk-
tur der Erfahrung im Sinne dieser aktiven Auseinandersetzung 
mit der Umwelt. 
- Erfahrungsprozesse vollziehen sich in situativen Kontexten 
und sind nur dann erzieherisch wirksam, wenn eine Verbindung 
und gegenseitige Beeinflussung der Erfahrungssituationen 
besteht (Kontinuitätsprinzip). D.h.: Vorangegangene Erfah-
rungen gilt es zu transformieren, um zukünftige auf höherem 
Niveau zu ermöglichen und zu integrieren. Lernen ist Um-
formung vorgängiger Erfahrung und Basis für weitere Erfah-
rungen. Es vollzieht sich im Horizont sprachlich vermittelter 
Sinnstrukturen und Vorinterpretationen und hat somit herme-
neutischen Charakter. 
- Die retrospektive Erfahrungsdimension benötigt für den Lern-
prozeß die projektive Funktion des Denkens, welches die 
Folgen von Handlungen zu antizipieren imstande ist. 
- Erkenntniserwerb vollzieht sich durch (äußeres und inneres) 
Handeln, wobei vorgängige Erfahrungen reorganisiert und 
reflektiert werden. Der Pragmatismus schreibt der Erfahrung 
einen experimentellen Charakter zu und versteht Lernen als 
tätige Auseinandersetzung mit der Umwelt. 
- Schulisches Lernen hat sich nach Dewey am Maßstab außerschu-
1 ischer Lernformen der handelnden Umgangserfahrung zu orien-
tieren; Lernen und Leben sind miteinander zu verbinden. In 
einer Industriegesellschaft begründet sich darin ein poly-
technischer Bildungsauftrag der Schule. 
In Deweys Theorie sind ein immanentes phänomenologisches und 
hermeneutisches Grundverständnis von "Erfahrung" sowie spezi-
fisch konstruktivistische und handlungstheoretische Elemente 
einer Lerntheorie enthalten. Der Explikation dieser Struktur-
merkmale gilt die wissenschaftstheoretische Auseinandersetzung 
mit diesen Grundpositionen: 
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Die Phänomenologie geht von einer theoretisch unverstellten 
Wahrnehmungserfahrung aus, bei der Mensch und Welt in einem 
sinnlich erfahrbaren und bedeutungshaften Vermittlungspro-
zeß stehen. Lernen besitzt eine subjektiv-sinnhafte Erfah-
rungsdimension, deren Perspektivität über die Deutungs-
schemata der Sprache mitteilbar und damit interkommunikativ 
korrigierbar wird. Explikatives Kennenlernen bewirkt einen 
Wandel der biographisch beeinflußten Horizontstruktur, die 
für den Fortgang der Erfahrung verantwortlich ist. Antizi-
pation, Kontinuität und Explikation der Erfahrung sind nach 
Husserl Struktur- und Richtungselemente des Lernens. Daraus 
folgt, daß schulisches Lernen in die Lebenswelt der Betrof-
fenen einzubetten ist und auf größere Offenheit für refle-
xive Erfahrung abzielt. Im Unterricht sind dabei unter-
schiedliche Wissensformen zu verhandeln: Subjektiven Er-
fahrungshorizonten sind wissenschaftlich verallgemeinerte 
Realitätskonstruktionen gegenüberzustellen. 
- Die hermeneutische Gangstruktur der Erfahrung beinhaltet, 
daß Erfahrung eine Voraussetzung für Lernen und ein Anfang 
von Lernen ist, Lernen notwendig zur rückbezüglichen Er-
fahrung gehört, und Erfahrung wiederum als eine Folge von 
"vorgreifendem" Lernen aufzufassen ist. Erfahrungen schaffen 
also die Grundlage von Wissen und Erkenntnis. Erfahrung 
(in Form subjektiv relevanten Wissen und produktiven Ler-
nens) machen wir nur, wenn die Hintergrundstruktur unseres 
Vorwissens und Vorverständnisses sich mit dem Neuen ver-
mitteln läßt. Fehlt diese Vorerfahrungsbasis für einen 
Lernprozeß, gilt es das einführende Verständnis über er-
klärende, veranschaulichende und - soweit möglich - Identi-
fikation schaffende Beispiele zu eröffnen. Die genetische 
Struktur des Lernens erweist sich als fortschreitende Er-
fahrung in Form eines Dazulernens und Umlernens auf Grund 
reflexiver Distanz und denkender Verarbeitung von Erfah-
rungssituationen: Verbesserte Erfahrungsfähigkeit ist Folge 
von Lernen. 
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- Innerhalb der Psychologie mißt Piaget der aktiv-handelnden 
Erfahrung im Prozeß der geistigen Entwicklung eine zentrale 
Rolle zu. Erkennen wird als individueller operativer Akt 
interpretiert, der über die Prozesse der Assimilation und 
Akkomodation abläuft. Abstraktes Denken benötigt als Grund-
lage verinnerlichte, konkrete Anschauungen in Form von 
möglichst handelnd gemachten Erfahrungen. Aeblis operative 
Didaktik und seine Handlungs- und Wissenstheorie modifi-
zieren und konkretisieren diesen Prozeß der Verinnerlichung 
von Handlungen und des Aufbaus geistiger Operationen. Zwi-
schen Handeln und Denken sowie zwischen Alltagswissen und 
theoretischem Wissen konstatiert Aebli Kontinuität und eine 
parallele Struktur. Die Qualität der Alltagserfahrung ist 
für das Lernen unerläßlich. Mit der Verarbeitung und Nutzung 
alltäglicher singulärer Erfahrungen auf qualitativ unter-
schiedlichen Ebenen kognitiver Strukturiertheit beschäftigt 
sich Abelson: Situative Eindrücke und Erlebnisse werden auf 
kategorialer Ebene zu Erfahrungen kognitiv schematisiert. 
Dabei erhalten sie handlungs- und entscheidungsregulierende 
Relevanz. Modifikationen, Ergänzungen, Bezugnahme zu anderen 
"Verallgemeinerungen" generieren das nächsthöhere hypothe-
tisch-abstrakte Prozeßniveau. Eine subjektiv vollzogene 
Typisierung oder Verallgemeinerung auf der Grundlage zu-
fälliger Erfahrungen mit selektiv-perspektivischer Hori-
zontstruktur kann sich jedoch als unrichtig erweisen. Dies 
läßt sich über theoretische Belehrung kaum verändern. Eine 
Modifizierung bedarf vielmehr des Rückgriffs auf die situa-
tiv-episodische Ebene singulärer Erfahrung, in welcher 
sprachliche, bildliche und handlungsbezogene Komponenten 
gleichermaßen enthalten sind. 
Episodische Ereignisse, Beobachtungen und Erkundungen in 
realen Umweltausschnitten sowie praktisches Tätigsein darin -
letzteres entsprechend der materialistischen Tätigkeitspsy-
chologie mit ihrem methodologischen Prinzip der Einheit von 
Tätigkeit und Bewußtsein - werden Ausgangs- und Bezugspunkte 
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für schulische Lernprozesse. "Abstrakte" Informationen be-
einflussen Einstellungen schwächer als episodische, eine für 
die Berufsorientierung fundamentale Erkenntnis. Episodisches 
Erfahrungswissen ist also zu ermöglichen und im Unterricht 
hinsichtlich seiner Gültigkeit zu reflektieren. Es ist als 
Assimilationsmöglichkeit für wissenschaftsorientierte Lern-
prozesse konstitutiv. Somit ist es als Bezugspunkt für ab-
strakte Zusammenhänge zu reorganisieren. 
Dies trifft insbesondere für die Berufsorientierung zu. Damit 
ist eine zeitgemäße Aufgabe der Allgemeinbildung für alle 
Jugendlichen vor ihrem Eintritt ins Beschäftigungssystem ge-
meint. Berufsorientierung zielt ab auf Berufswahlfähigkeit 
im Sinne eines selbstverantworteten, planmäßigen und möglichst 
rationalen Entscheidungsverhaltens in aktuellen und zukünf-
tigen Situationen der Berufswahl und beruflichen Entwicklung. 
Eine solche reflektierte Berufswahlfähigkeit umfaßt Einsicht 
hinsichtlich objektiver Rahmenbedingungen in der Arbeitswelt 
und subjektiver Zielperspektiven, Klugheit hinsichtlich der 
Deutung erworbener und vermittelter berufsrelevanter Erfah-
rungen, Mut hinsichtlich der risikobehafteten Entscheidungen. 
Berufsorientierung als schulische Aufgabe ist notwendig auf 
Grund einer fehlenden Erfahrungsbasis der Schüler über die 
Arbeits- und Berufswelt, auf Grund sich - mit der ökonomisch-
technologischen Entwicklung - ändernder Anforderungsstruk-
turen und Tätigkeitsmerkmale an Arbeitsplätzen, zur Reali-
sierung des formalen demokratischen Grundrechts der Berufs-
wahlfreiheit. Eine Beschränkung dieser Bildungsaufgabe auf 
die Hauptschule ist somit nicht einsichtig. Oie Notwendigkeit 
einer inhaltlichen Differenzierung der Berufsorientierung er-
gibt sich höchstens aus der unterschiedlichen Rekrutierungs-
praxis für bestimmte Branchen und berufliche Positionen. 
(Wenn Berufsorientierung als hauptschulspezifische Aufgabe 
deklariert, und Arbeitslehre als profilbildendes Fach der 
Hauptschule definiert wird, geschieht dies im schulgeschicht-
lichen Kontext.) 
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Auf der Diskussionsgrundlage eines vielfältigen Theorie-
spektrums läßt sich die Berufswahl als Entwicklungs-, Ent-
scheidungs-, Interaktions- und Allokationsprozeß charakteri-
sieren. Ein erfahrungs- und handlungsorientiertes Lernkon-
zept trägt diesem Sachverhalt Rechnung. Dabei spielen die 
Methoden der Betriebserkundung und des Betriebspraktikums 
eine vordergründige Rolle, weil sie Erfahrungen "vor Ort" 
ermöglichen, Erfahrung als Voraussetzung und als Folge von 
Lernen realisieren lassen. Eine wissenschaftstheoretische 
Auseinandersetzung sollte die Möglichkeiten und Grenzen die-
ser realitätsbezogenen Methoden fachdidaktisch ausloten, da 
eine lediglich motivationale Begründung als nicht hinreichend 
erscheint. 
Der fachdidaktische Beitrag dieser Arbeit zur Berufsorientie-
rung versteht sich als Konkretisierung der didaktischen 
Theorie eines erfahrungs- und handlungsorientierten Lernkon-
zeptes in der Hauptschule. Er mag als Anstoß dienen für 
weitere fachdidaktische Forschung, die auf interdisziplinäre 
Zusammenarbeit angewiesen ist. Andere erfahrungs- und hand-
lungsorientierte Lernmethoden, die zum Teil im Simulations-
bereich liegen und auf Grund der Exemplarizität unseres 
Anliegens hier nicht entsprechend diskutiert worden sind, wie 
z.B. Projekte, Rollen- und Planspiele sowie Fallstudien, lassen 
sich in der Regel nur fächerübergreifend realisieren. Im Auge 
zu behalten ist das ganzheitliche Lernsubjekt. 
Unser didaktischer Bezug zur Hauptschule darf nicht als 
schulartspezifische Rechtfertigungsideologie mißverstanden 
werden. Ein auf vermeintliche Begabungsprädispositionen zu-
geschnittenes dreigliedriges Schulsystem läßt sich weder 
wissenschaftlich noch gesellschaftspolitisch rechtfertigen. 
Oie Bildungsaufgabe der Berufsorientierung und ein auf Er-
fahrung und Handeln gründendes Lernkonzept in einer Jugend-
schule bleiben unberührt. Auf letztere ist die Rede von der 
Hauptschule gemünzt. Für die derzeitige Gestalt der Haupt-
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schule ist ein solches Lernkonzept umso dringlicher, weil 
sich die jugendspezifischen Lernprobleme hier in motiva-
tionaler Hinsicht verschärfen, und die soziale Zusammen-
setzung lebensweltbezogene Besonderheiten zur Folge hat. 
Eine strukturelle Reform der Bildungsinstitutionen im 
Sekundarbereich erscheint als überfälliges bildungspoliti-
sches Problem. Unser didaktisches Anliegen für "hauptschul-
spezifisches Lernen" und für die berufsorientierende All-
gemeinbildungsaufgabe wird dadurch nicht überflüssig. 
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Anmerkungen zur Einleitung: 
i} Es ist Litts Verdienst, in den 50er Jahren am entschiedensten für eine 
Revision überkommener bildungstheoretischer Vorstellungen eingetreten 
zu sein. Unter "Bildung" konnte zeitgemäß begründbar nach Litt nur 
noch eine Weise des Selbst- und Weltverständnisses und der praktischen 
Bewährung verstanden werden, die Naturwissenschaft, Technik und indu-
strielle Arbeitswelt mit einbezieht. Eine solche Bildungsaufgabe dürfe 
die Formen des erlebenden und tätigen Umgangs mit der Wirklichkeit nicht 
außer acht lassen. 
Die sehr fundierte und ausführliche Würdigung der Pädagogik Theodor 
Litts durch W. Klafki zieht folgendes Fazit: Litts "Beiträge zur theore-
tischen Klärung der Bildungsaufgaben angesichts der Bedeutung von Natur-
wissenschaft, Technik und industrieller Arbeitswelt sind, trotz ihrer 
unbezweifelbaren Grenzen, zugleich Marksteine und Wendepunkte der pädago-
gischen Denkentwicklung in der Bundesrepublik geworden" (Klafki 1982 a, 
s. 416). 
2
) Bei einer linearen Übertragung fachwissenschaftlicher Ansätze auf schuli-
sche Lernbereiche hätte man es mit einer didaktisch reduzierten Fachwissen-
schaft zu tun - ganz zu schweigen von dem wissenschaftstheoretischen 
Implikat einer adäquaten Realitätsabbildung einerseits und der gleichen 
methodologischen Gültigkeit von Aussagen bzw. Inhalten in didaktisch redu-
zierter Form andererseits - ohne Berücksichtiguhg gegenwärtiger und zu-
künftiger Handlungsfelder, d.h. der gesellschaftlichen Relevanz, des Ver-
wertungszusammenhangs, der individuellen "Bildungshilfe". 
3) 
4) 
"Für den Schüler konstituiert sich eine gesellschaftliche Wirklichkeit 
über die Handlungsfelder, in die er hineingestellt ist. Er erfährt Wirk-
lichkeit nicht über bestimmte Fachdisziplinen, diese vermögen ihm besten-
falls bei der Interpretation dieser Wirklichkeit gewisse Hilfen zu geben, 
ihn zu unterstützen" (Kaminski 1977, S. 99). 
Die pädagogische Zielvorstellung jeglichen Unterrichts ist nicht aus 
genuin fachwissenschaftlichen Disziplinen ableitbar. Pädagogische Inten-
tionalität muß explizit in den schulischen Erkenntnisprozeß erst einge-
führt werden. Sie liefert erst Kriterien für f achdidaktische Entscheidungen 
bezüglich der Vermittlung eines elementaren Wirklichkeits- und Selbstver-
ständnisses für junge Menschen (vgl. Klafki 1985, S. 36). 
Somit stehen Fachdidaktiken " ... als selbständige wissenschaftliche Dis-
ziplinen im Grenzbereich oder besser: im Beziehungsfeld von Erziehungs-
wissenschaften und Fachwissenschaften ... " (Klafki 19B1. S. 53; ders. 
1985, S. 37; vgl. auch Beckmann 1981, S. 108). 
Liedtke begründet die wachsende Bedeutung der Fachdidaktik, die keines-
wegs als bloße Unterrichtslehre mißverstanden werden darf, " ... in welcher 
bloße Techniken zur Weitergabe 'fertiger' wissenschaftlicher Daten ent-
wickelt werden" (Liedtke 1981, S. 24), aus der Tatsache, daß das Wissens-
wachstum immer erneut die Schule nach Exempla erfordere, die möglichst 
weiterführende Zugänge zum Fachwissen eröffnen sowie die Suche nach 
Modellen, die einen fachgerechten orientierenden Überblick über wesent-
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liehe Teilgebiete eines Faches gestatten. Letztlich bestehe das 
Problem, das geschichtlich anwachsende Wissen, das als überlieferte 
Erfahrung früherer Generationen notwendig abstrakter wird, " ... wenig-
stens in Teilen anschaulich und damit unmittelbar nachvollziehbar . · ·" 
(ders., S. 25) zu machen. Fremderfahrung würde sich zu Ungunsten der 
Eigenerfahrung verschieben. Damit verliere " ... das konkrete Wissen für 
den Einzelnen notwendig an Anschaulichkeit, Überzeugungskraft und sub-
jektiver Gewißheit" (ders., S. 15). 
5l In der Enquete-Kommission "Jugendprotest im demokratischen Staat" (1983) 
des Deutschen Bundestages wird von den Schülern das Konkurrenzverhalten 
in der Schule als besonderes Problem erlebt (S. 147). In den Augen der 
Jugendlichen werden in der Schule wichtige Tugenden wie Kooperation:. 
Kommunikation, praktische Erfahrung usw. nicht honoriert, die im spateren 
Leben aber als besonders wichtig gelten (S. 236) . 
6) Wenn sich Erziehung an der Mündigkeit des Menschen orientiert, so ist 
Mündigkeit ein Postulat, " ... das sich nicht in eine gegenständlich de-
finierbare Zielgröße umsetzen läßt" (Blankertz 1982, S. 73), sondern 
in den jeweiligen historischen Bedingungen nötige Anpassung und mögliche 
Distanzierung rational diskursiv je neu und stets situationsvariant aus-
handelt (vgl. König 1982, S. 90; ders. 1975 Bd. 2, S. 197 ff.). 
7
> Solche Fragestellungen sind normativ besetzt; denn die Didaktik kann 
als Konkretion einer "... handlungsleitenden Erziehungswissenschaft 
( ) nicht wertfrei sein" (König 1982, S. 101) . 
8) Dies ist nicht dahingehend mißzuverstehen, daß didaktische Theorie de-
tailliert bindende Handlungsanweisungen für die Unterrichtspraxis gibt. 
Vielmehr soll Theorie· über implizite Voraussetzungen und über Handlungs-
bedingungen aufklären, um dem Praktiker Spielraum wie Grenzen seiner 
pädagogischen Entscheidungsfreiheit und Verantwortung deutlich zu machen 
(vgl. Blankertz 1982, S. 48). Praxis bedarf also der theoretischen Re-
flexion und Orientierung. Theorie wiederum benötigt die Zusammenarbeit 
mit praktischer Innovationsforschung. Für diesen letztgenannten Problem-
bereich bietet unsere Arbeit Anstöße für ein didaktisches Forschungs-
feld. 
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Anmerkungen zu Kapitel 1: 
1) 
Der Aufstieg des kaufmännischen und gewerblichen Bürgertums im ausgehen-
den 18. und der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts sowie die Emanzipation 
des Bürgertums seit der Französischen Revolution waren die Schubkräfte 
für die Gründung von Bürgerschulen, deren Niveau über das der Elementar-
schulen hinausging. In der Hoffnung auf sozialen Prestigegewinn kam es 
sogar zu "Hauptschulkonzeptionen", die Elemente von Bürgerschulen und 
Gelehrtenschulen (i.S. von Gymnasien) zu verschmelzen suchten (vgl. 
Lorenz 1980, S. 9 ff., S. 22). Wir gehen unter 1.2 näher darauf ein. 
2
) Die Gelehrten- oder Lateinschule kann als Vorform des (humanistischen) 
Gymnasiums angesehen werden, welches eine harmonische Mensc~enbildung -
orientiert an der "Vorbildlichkeit des Altertums" (Paulsen 1966, S. 102) -
intendierte. 
3) 
Aus der breiten Publikationspalette von J.H. Pestalozzi {- ich beziehe 
mich hier auf die kritische Ausgabe "Pestalozzis sämtliche Werke", be-
gründet und herausgegeben von A. Buchenau; E. Spranger; H. Stettbacher, 
Zürich-Berlin 1927-1972 -) sind hinsichtlich der Unterrichtsmethode vor 
allem folgende Titel von Relevanz: 
Bd. 13: - Über den Aufenthalt in Stanz (Stanser Brief) 1799 
- Die Sprache als Fundament der Kultur 1799 
- Die Methode. Eine Denkschrift Pestalozzis 1800 
- Wie Gertrud ihre Kinder lehrt 1801 
Aus Bd. 14: - Denkschrift an die Pariser Freunde über Wesen und Zweck der 
Methode 1802 
Aus Bd. 15: - Der natürliche Schulmeister 1803 
- ABC der Anschauung oder Anschauungslehre der Maßverhält-
nisse 1803 
- Antwort auf neun Fragen Herbarts über die Methode 1803 
Aus Bd. 16: - Fragment über die Grundlagen der Bildung 
- Anschauungslehre der Zahlenverhältnisse 1804 
- Erklerung über die Grundseze und Mittel meiner Methode sowie 
über ihren Erfolg 1803/04 
Bd. 18: - Geist und Herz in der Methode 1805 
Innerhalb der systematischen Auseinandersetzung mit Pestalozzi sei vor 
allem auf folgende Werke verwiesen: 
Wehnes, F.J.: Pestalozzis Elementarmethode im Urteil der modernen Kinder-
psychologie. Diss. Bonn 1953 
Ballauf, Th.: Vernünftiger Wille und Gläubige Liebe. Meisenheim a.Gl. 1957 
Klafki, W.: Das pädagogische Problem dea Elementaren und die Theorie der 
kategorialen Bildung. Weinheim 1964 
Köck, P.: Das Problem der Unterrichtsmethode bei J.H. Pestalozzi. Diss. 
München 1967 
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Delekat, F.: Johann Heinrich Pestalozzi. Heidelberg 31968 
4
) Oie Kontrollratsbehörde veröffentlichte am 25.06.1947 die Anweisung "zur 
Demokratisierung des deutschen Schulwesens". Darin legte sie die Rahmen-
bedingungen für den Aufbau des Bildungswesens fest. Es sollte u.a. dafür 
Sorge getragen werden, daß 
- die "Grundschule" und die "Höhere Schule" zwei aufeinanderfolgende Stu-
fen der Ausbildung darstellen; 
- in allen Schulen "größtes Gewicht auf die Erziehung zu staatsbürgerlicher 
Verantwortung und demokratischer Lebensweise" gelegt wird; ... 
- "die Verwaltung der Schulen ... demokratisch . . . und für die Wünsche der 
Bevölkerung empfänglich" ist (vgl. Sche~be, W. (Hrsg.) : Zur Geschichte 
der Volksschule. Bd. II. Bad Heilbrunn 1974, S. SB f.) 
Oie "Anweisung" des Kontrollrats enthält in ihren Zielstellungen somit als 
wesentliche Elemente, die den Volksschulbereich tangieren: stufig geglie-
derter Schulaufbau, gleiche Bildungschancen für alle, Demokratisierung des 
Schulwesens. 
5) Hinsichtlich des didaktischen Ortes der "Arbeitserfahrung" vor der Er-
kundung stimmen wir mit den Vorstellungen des DA nicht überein. Die di- . 
daktische Begründung erfolgt dafür im 4. Kapitel. Realisierungsmöglichkeit, 
Dauer, Art und Ort des "Arbeitseinsatzes" scheinen hier ebensowenig gründ-
lich bedacht worden zu sein wie die viel wichtigere didaktische Frage der 
Zielsetzung, Struktur und Lernmöglichkeit von "praktischer Arbeit". 
6) W.S. Nicklis, der dem Strukturplan eine fehlende Interpretation von (mög-
lichen) Wissenschaft(sverständnissen) vorwirft und polemisch Zerrbilder von 
Wissenschaftsorientierung in curricularen Reformansätzen kritisiert, um-
schreibt die für den Unterricht zu fordernde "Sachtreue" mit einer "mög-
lichst genauen Ausdeutung jedermann zugänglicher sinnenhaft-lebenswelt-
licher Erfahrungen_vorwissenschaftlicher Art, geleitet von einem allge-
meinen ... überwissenschaftlichen (sie! A.G.) Problembewußtsein, bestimmt 
von dem Bemühen, das jeweils Wesentliche in die didaktische Reduktion ... 
einzubringen im Bewußtsein, daß Wissenschaft als Äußerung der Lebensfülle, 
das Ganze, sich selbst eingeschlossen, nie fassen und zur Darstellung 
bringen kann" (Nicklis 1980 b, S. 393). Das Beurteilungskriterium für 
"das Wesentliche" bleibt hier Nicklis freilich schuldig, 
7l Oie vorher beschriebene Tendenz einer solchen Fehlentwicklung in "ver-
dünnt-gymnasialorientierte Hauptschullehrpläne" (Klink 1982, S. 17) als 
Gegenpendelbewegung zur volkstümlichen Bildung hat die von mir für not-
wendig erachtete und im 3. Kapitel unterrichtstheoretisch begründete All-
tagserfahrung, welche Gegenstand und Methode "hauptschulspezifischer" 
Bildungsarbeit mitkonstituiert, zum Teil ausgeblendet oder ganz vernach-
lässigt. Klafki gibt hier den Hinweis, daß Wissenschaftsorientierung 
nicht notwendig eine solche Ausblendung nach sich zieht (vgl. Klafki 
1985, s. 112). 
8) 
"Die Hauptschule hat ihre Stellung als Schule für die Mehrheit der Be-
völkerung verloren, sie wird bundesweit noch von 38 % eines Altersjahr-
ganges besucht ... " (Klemm/Rolff/Tillmann 1985, S. 71). Die vom Bildungs-
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minister für Bildung und Wissenschaft herausgegebenen "Grund- und Struk-
turdaten 1984/85" weisen für 1986 von den Schulabgängern nach Beendigung 
der Volksschulpflicht 36,1 % mit Hauptschulabschluß aus. Hinzu kommen 
unter den 15jährigen nach Beendigung der Volksschulpflicht 6,1 % ohne 
Hauptschulabschluß, wobei die Sonderschüler hier nicht miteinbezogen sind 
(1984, S. 60). Im Jahr 1983 betrug der Anteil der Schüler an allgemein-
bildenden Schulen im 9. Jhrg. 36,2 % für Hauptschulen (1984, S. 40). 
Anmerkungen zu Kapitel 2: 
l) Bei der Curriculumdiskussion mit ihren unterschiedlichen Theorieansätzen 
(vgl. Huhse 196B, S. 9) wird betont, daß für die Konstruktion von Curri-
cula, d.h. für Inhalte, Ziele und Organisation des schulischen Lernens, 
die "Determinanten" Kind, Gesellschaft und Wissenschaft zu berücksichtigen 
seien (vgl. Tyler 1949/1973). Wenngleich die kodifizierte Form beabsich-
tigter Bildung sich in der jüngeren Schulgeschichte je nach Fach/Inhalts-
bereich, Schulart/Schulstufe, "zeitgeschichtlichem Datum und bildungs-
politischem Klima" mit unterschiedlichen Präferenzen diese "Determinan-
ten" für die Auswahl und Strukturierung von Lerninhalten berücksichtigte, 
wurden die Interessen, Bedürfnisse und Lebenssituationen der Schüler doch 
lange Zeit kaum oder wenig beachtet. 
2) 
3) 
4) 
Das bildungssoziologische Forschungsinteresse hat seine Relevanz u.a. 
darin, daß in Zukunft Lebenserfahrungen und Lerninteressen der Schüler 
viel stärker den Unterricht und die Schulstruktur bestimmen werden als 
abstrakte Funktionen des Schulsystems. Dies gilt vor allem dann, wenn 
traditionelle Legitimationsgrundlagen für Einheitlichkeit im Bildungs-
system wie Selektions- und Statuszuweisungsfunktion allmählich an Be-
deutung verlieren, angesichts rückgehender Schülerzahlen sowie offensiver 
Bildungswerbung der im Bestand bedrohten weiterführenden Schulen, welche 
ihren Besitzstand wahren möchten (vgl. Bargel 1981, S. 434). 
Sozialhistorische Studien (vgl. Gillis 1980) belegen, daß die Jugend als 
eigene Phase im menschlichen Lebenslauf "ein historisch entstandenes und 
sich in seiner Struktur ständig veränderndes gesellschaftliches 'Produkt'" 
ist (Hurrelmann/Rosewitz/Wolf 1985, S. 33). Eine altersmäßige Festlegung 
(vor allem des Endes) der Jugendphase erscheint nicht sinnvoll. 
In heutigen Industriegesellschaften klassifiziert Oerter (1982) folgende 
Entwicklungsaufgaben: 
- Entwicklung einer intellektuellen und sozialen Kompetenz, um selbstver-
antwortlich schulischen und anschließend beruflichen Qualifikationen 
nachzukommen, mit dem Ziel, eine berufliche Erwerbsarbeit als ökonomi-
sche Existenzbasis aufnehmen zu können; 
- Entwicklung der eigenen Geschlechtsrolle und Aufbau einer hetero-
sexuellen Partnerbeziehung; 
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Entwicklung eines eigenen Wert- und Normensystems und eines ethischen 
und politischen Bewußtseins zur Ermöglichung selbstverantwortlichen 
Handelns; 
- Entwicklung eigener Handlungsmuster für die Nutzung des Konsumwaren-
marktes und des kulturellen Freizeitmarktes, mit dem Ziel, einen eigenen 
Lebensstil zu entwickeln und zu einem bedürf nisorientierten und auto-
nom gesteuerten Umgang mit den entsprechenden Angeboten zu kommen. 
5
> Schüler dieses Orientierungsmusters passen sich eben "den Ansprüchen der 
Schule an, um nicht aufzufallen oder um jene Lebensziele, die sie sich 
gesetzt haben, zu erreichen" (Enquete-Kommission 1983, S. 71) . 
6) Die Shell-Jugendstudie '85 registriert zwar eine "Tendenz zu vermindertem 
Pessimismus", läßt jedoch keinen generellen Stimmungsumschwung erkennen 
(Brütsch 1985, S. 108). Dies trifft besonders auf die Probleme Jugend-
arbeitslosigkeit, die "Gefahren für eine lebenswerte Umwelt" sowie die 
Frage nach einer gesicherten gesellschaftlichen Zukunft (Kriegsangst, 
Umweltverschmutzung) zu. (Vgl. auch Enquete-Kommission des Deutschen Bun-
destages 1983, S. 26; Seidenspinner/Burger 1982, S. 34). 
Auch das tendenziell positivere Stimmungsbild der SINUS-Studie 1983 (S. 
38) zeigt bei einer differenzierten Analyse, daß vor allem bei der 
Alters- und Sozialstruktur-Gruppe aus dem Hauptschulbereich ein hohes 
Maß persönlicher Betroffenheit hinsichtlich der eben genannten Faktoren 
zu konstatieren ist: Enttäuschung und Pessimismus angesichts der Kon-
kurrenz um Ausbildungs- und Arbeitsplätze (SINUS-Studie 1983, S. 92) ragen 
dabei heraus. 
Eine generelle "Umbewertung", wie sie von H. Maier (1985, S. 3) getroffen 
wird, erscheint mir in der folgenden Art nicht zulässig zu sein: "Offen-
sichtlich decken die Medienschablonen des alternativen und pazifistischen 
Jugendprotestes, die depressiv-larmoyante Esoterik der Shell-Studie 
(Jugend 1981) nicht mehr die Lebensgefühle, die Wertorientierungen und 
auch die Befürchtungen Jugendlicher in der Mitte der achtziger Jahre". 
Zwei Aussagen aus dem Anthologie-Materialband des Jugendwerks der Deut-
schen Shell sollen dies exemplarisch verdeutlichen: "Früher wollte ich 
immer eine Familie mit Kindern haben, aber heute frage ich mich, ob das 
richtig wäre, ob es überhaupt eine Zukunft für uns Menschen gibt" (Sigrid 
Schulz, 15 Jahre, in: Jugendwerk der Deutschen Shell 1984, S. 235). "Wenn 
ich dran denke, wie die Zukunft aussieht, könnte ich losschreien, alles 
so chaotisch. Ich bin bald mit der Schule fertig, dann ~in ich bestimmt 
arbeitslos. Keine Lehrstelle ... " (Sabine Schwarz, 16 Jahre; a.a.O. 1984, 
s. 106) . 
7l Dabei ist festzuhalten, daß sich kein Wertewandel als "stimmiges" Kon-
zept einer einheitlichen neuen "Prägung" (z.B. "Postmaterialismus") voll-
zieht, sondern es sich um eine Veränderung der Rangordnung der Werte 
handelt (vgl. SINUS-Studie 1983, S. 16, S. 28; Hurrelmann/Rosewitz/ 
Wolf 1985, S. 114). 
8 l Da bei der Konstituierung der Lebenswelt von Jugendlichen der Schule 
"zwangsweise" (Schulpflicht, "Lernarbeit") eine Schlüsselrolle zukommt, 
- 327 -
sollte sie über ihren rein formal-inhaltlichen Rahmen hinaus einen akti-
ven Beitrag als potentieller Partner von "Unterstützungsnetzwerken" lei-
sten. Schulsozialarbeit und Aktivierung der Interessen und Lernbedürfnisse 
der Schüler in freiwilligen Arbeitsgemeinschaften und selbstorganisierten 
"Treffs" außerhalb der Unterrichtszeit könnten eine Verbindung von sozialem 
und kognitivem Lernen schaffen und der Schule das Odium der "Zwangsanstalt" 
nehmen (vgl. Hurrelmann/Rosewitz/Wolf 19B5, S. 159 ff.). 
9l Solche "protestierende Jugendliche" engagieren sich außerhalb der Schule. 
10) 
11) 
12) 
13) 
14) 
Unter ihnen "gibt es auch jene, die aus totaler, teilweise apathischer 
Negation heraus alles, 'was nach Schule riecht' , ablehnen" (Enquete-
Kommission 1983, S. 71). 
Diese Tatsache spricht für die Notwendigkeit der sozialpädagogischen Funk-
tion der Hauptschule. (Vgl. die in Anmerkung B eingebrachten Vorschläge!) 
Erweiterte Bildungsangebote im Rahmen von Projektunterricht sowie breit-
gestreute freiwillige Angebote für die Freizeitgestaltung der Schüler am 
Nachmittag werden, soweit solche bestehen, von ca. 40 % der Schüler wahr-
genommen (vgl. z.B. Hauptschule Kronenberg in Aachen - dargestellt in 
einem Informationsbericht der Bayer. Schule 1986, H. 10, S. 26 ff.). 
Ergebnisse der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung belegen, daß der Groß-
teil der aus Arbeiterfamilien stammenden Jugendlichen in Berufsausbildungen 
einmünden, die teilweise unter dem Niveau ihrer Elterngeneration liegen 
(Stegmann/Kraft 1982). Der kontraktive Prozeß am Arbeitsmarkt und der 
Verdrängungswettbewerb am Lehrstellenmarkt dürfte bis in die 90er Jahre 
die ungünstigen Chancen der beruflichen Plazierung für Hauptschulabsol-
venten kaum verbessern (Hurrelmann/Rosewitz/Wolf 1985, S. 45 ff.). 
Ein Bericht im Magazin "Der Spiegel" (Nr. 27/1986) über die Thelott-Schule 
in der Münchner Trabantenstadt Hasenbergl-Nord zeigt diesen Zusammenhang 
zwischen milieuspezifischer Hauptschülerpopulation, der Antizipation kaum 
vorhandener beruflicher Zukunftsperspektiven und fehlender Leistungsmoti-
vation in der Schule recht drastisch. Eine Quintessenz der Reportage 
lautet: "In keinem anderen Zweig des Bildungssystems gibt es mehr lern-
schwache, verhaltensgestörte und vereinsamte Kinder als in der Hauptschule, 
nirgendwo einen höheren Anteil kaum noch motivierbarer Jugendlicher, denen 
die eigene Zukunft schon gleichgültig geworden ist" (a.a.O., S. 73). 
Die vielfach beklagte "Null-Bock-Mentalität" beschränkt sich nach empiri-
schen Untersuchungen auf eine jugendliche Minderheit. Die Verwirklichung 
des Berufswunsches steht bei den Zukunftswünschen an erster Stelle (vgl. 
z.B. Seidenspinner/Burger 1982, S. 9). Arbeit gilt als wesentlicher Faktor 
für die Sinngebung des Lebens (Enquete-Kommission 19B3, S. 52; SINUS-
Studie 1983, S. B2). 
Die hier angesprochene sprachliche "Entfremdung" beginnt für die in der 
Hauptschule überrepräsentierte Sozialschicht freilich schon mit dem 
Schuleintritt in die Grundschule. Das differenzierte Lernangebot im 
Sachunterricht der Hauptschule, erlebte Lern- und Kommunikationsschwierig-
keiten in der Schullaufbahn, eine homogener gewordene Schülerstruktur bei 
gleichzeitig beibehaltener mittelschichtorientierter Unterrichtssprache 
verschärfen jedoch das Problem für die "sprachlose Minderheit" in der 
Hauptschule. 
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Anmerkungen zu Kapitel 3: 
1) Es wird hiermit der Mensch als bewußt Handelnder vorausgesetzt, "als 
Person, die mit Gefühl, Wille und Vernunft ausgestattet ist, als 
Subjekt, das unter Bezug auf bestimmte Normen verantwortliche Ent-
scheidungen für sein Handeln treffen kann" {Spanhel 1983, S. 81). Die 
Eigenverantwortlichkeit ist eingebettet zwischen der subjektiven Frei-
heit, über Wert und Verbindlichkeit bestimmter Normen für sich selbst 
kraft Vernunftbegabtheit zu entscheiden und dem Legalitätsprinzip, 
welches verlangt, Notwendigkeit und Verbindlichkeit der für eine Ge-
sellschaft festgelegten sozialen Normen· anzuerkennen. 
2) Die erziehungsphilosophische Grundlage seines Erfahrungsbegriffs hat 
Dewey in der kritischen Auseinandersetzung mit dem idealistischen Er-
fahrungskonzept Platons sowie dem empiristischen Erfahrungsansatz 
Lackes entwickelt: Platon hat zwar den Ursprung der Erfahrungen in den 
praktisch-tätigen Handlungen, in der aktiven Auseinandersetzung des 
Subjektes mit der Umwelt festgemacht. Die Relevanz der handlungsan-
leitenden Funktion der Erkenntnis im Erfahrungsprozeß wird von ihm 
jedoch insofern verkannt, als er das vernünftige Denken aus den er-
fahrbaren, praktischen Lebenszusammenhängen gleichsam ausgewiesen 
und in den Bereich der Ideenwelt verbannt hat (vgl. Götz 1973, S. 59). 
Im Gegens~tz dazu hat der neuzeitliche Empirismus den Platonschen 
Dualismus von erfahrbarer materieller Sinnenwelt und erkennbarer 
Ideenwelt überwunden: Nach John locke stammt alle Erkenntnis aus der 
Erfahrung; allerdings wird der Erfahrungsbegriff nur noch passivisch 
interpretiert. Erfahrung ist für locke identisch mit der passiven 
Aufnahmebereitschaft des menschlichen Bewußtseins, das die Sinnesein-
drücke rezipiert, die von der äußeren Welt produziert werden. 
Deweys Theorie der Erfahrung versucht die Antithesen von Platon und . 
locke, von ausschließlich aktiv-tätigem versus passiv-sinnlichem Vorgang in 
einer Synthese dergestalt zu vereinen, daß die aktive Handlung und die 
sinnliche Rückmeldung als zwei Phasen des einen Erfahrungsprozesses 
miteinander verbunden sind, wobei die reflexive Verarbeitung erst den 
Prozeß der Erfahrungskonstitution abschließt . 
. 3l In eine ähnliche Kerbe schlagen Moser (1974, S. 76) und Kost (1977, 
s. 137 f.). 
4) Auch bei diesem Handlungsbegriff verwendet Dewey eine spezifische 
handlungstheoretische Interpretationsweise im Sinne eines planvollen, 
zweck- und zielgerichteten Handelns. 
5l Dieses kognitive Moment der Person-Umwelt-Interaktion im Dewey'schen 
Erfahrungskonzept ist ein wesentliches Unterscheidungskriterium von 
der behavioristisch orientierten Lerntheorie, zu der Correll in seiner 
Einführung über die "Psychologischen Grundfragen der Erziehung", 
München 1974, eine enge Verwandtschaft konstruiert, meines Erachtens 
eine krasse Fehlinterpretation. 
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S) Mit der Analyse geschichtlicher Entwicklungstendenzen hat Dewey nach-
gewiesen, daß Lernen und Erfahrung in der Zeit vor der industriellen 
Revolution noch eine Einheit darstellten. Die Erziehungsprozesse waren 
in die Erfahrungsbereiche des privaten Lebens und der gesellschaft-
lichen Arbeit eingebunden. Erst durch die Einführung der kapitalisti-
schen Produktionsweise und durch die Trennung der Sphären des privaten 
Lebens und der gesellschaftlichen Arbeit entwickelten sich Lernen, 
Leben und Arbeiten zu immer stärker gegeneinander isolierten Be-
reichen. 
7) 
Aus dem gesellschaftlich bedingten Verlust von Erfahrungsmöglichkeiten 
und einheitlichen Erfahrungszusammenhängen leitet Dewey folgende Forde-
rungen ab: 
- Schule müsse zur Wiederherstellung der Kontinuität von Erfahrungen 
beitragen, indem die soziale Lebenswelt der Heranwachsenden Ausgangs-
und Bezugspunkt für die Initierung von Lernprozessen wird; 
- Schule müsse gesellschaftlich relevante Erfahrungsräume und -situa-
tionen anbieten, die durch den gesellschaftlich-historisch bedingten 
Bruch von Lernen, Leben und Arbeiten aus dem früher "natürlichen" 
Erfahrungskontext ausgeblendet worden sind; 
- Schule müsse dabei die gesellschaftliche Wirklichkeit mit ihren 
Widersprüchlichkeiten und Konflikten aufgreifen. (Während Dewey in 
seinen Frühschriften ein harmonistisches Erziehungskonzept verficht, 
plädiert er in seinen Spätschriften für eine kritisch-politische 
Akzentuierung schulischer Erziehungsarbeit, die ökonomische~und ge-
sellschaftliche Macht- und Herrschaftsstrukturen bewußt machen und 
Möglichkeiten ihrer Überwindung aufzeigen soll.). 
Oie subjektive Betroffenheit im praktischen Lernzusammenhang - verbunden 
mit Reflexivität - wäre eine logisch konsequente Legitimation für die 
Verbindung von Leben und Lernen in Form von Betriebspraktika im Dewey'-
schen Theorie-Kontext. 
B) Auch Piaget erklärt die Reaktion eines Organismus nicht nur durch den 
äußeren Reiz, sondern die Reaktion ist ebenso wie die Reizwahrnehmung 
Ausdruck einer bestimmten Struktur eines Organismus, die das Ergebnis 
einer "Erfahrungsgeschichte" darstellt. Diese Struktur determiniert 
die Konstruktion der Reizaufnahme, seine Assimilation und die ent-
sprechende Reaktion. 
9) Wenn im Deutschen Idealismus sich Bildung in der Form von Wissenschaft 
vollendet, d.h. als anzustrebende Höchstform deklariert wird, wird 
dort "Wissenschaft" reklamiert von philosophischem Wissen: "Der wahr-
haft Gebildete, das ist der Unbefangene, der unbefangen Gewordene, der 
sich aus der Verstrickung in partikulares Wissen und Tun herausgearbei-
tet und dadurch erst die rechte Freiheit zu einzelwissenschaftlichem 
Wissen und konkreter Praxis erworben hat. Sein Wissen ist dadurch cha-
rakterisiert, daß es immer zugleich handlungsorientierendes Wissen, 
Handelnkönnen ... in Beziehung auf ein gelingendes Leben der Menschen 
untereinander (ist), nicht nur als technische Verfügungsgewalt" (Buck 
1981, S. 178). 
10) 
11) 
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Das "Programm" der Alltagsorientierung bezieht sich nach Kaiser (1981) 
a) auf den Alltag der Erziehungswirklichkeit als Gegenstand der 
Forschung: Oie Gesamtsituation von Erziehungswirklichkeit soll 
nicht künstlich segmentiert, sondern als Handlungszusammenhang 
phänomenologisch erfaßt und hermeneutisch verstanden werden. 
b) Alltagswende in lernbezogener Hinsicht berücksichtigt die Alltags-
erfahrung als Anknüpfungspunkt und Aufarbeitungsgegenstand im 
Unterricht. 
"Zurückgehen auf die 'Sachen selbst' heißt zurückgehen auf diese aller 
Erkenntnis vorausliegende Welt, von der alle Erkenntnis spricht und 
bezüglich derer alle Bestimmung der Wissenschaft notwendig abstrakt, 
signitiv, sekundär bleibt, so wie die Geographie gegenüber der Land-
schaft, in der wir allererst lernten, was dergleichen wie Wald, Wiese 
und Fluß überhaupt ist" (Merleau-Ponty: Phänomenologie der Wahr-
nehmung. Berlin 1966, zit. nach Lippitz/Meyer-Orawe 19B2 b, S. 10). 
12) Sprache ist der wichtigste Aufbewahrungsort der lebensweltlich rele-
vanten und intersubjektiv geteilten Wissenselemente (vgl. Schütz/ 
Luckmann 1975, S. 24B f.). 
13) 
14) 
15) 
Wahrnehmung wird dabei von Husserl nicht eingeschränkt auf die Re-
zeption von Sinneseindrücken, sondern ist eine Funktion des sich in 
der Umwelt orientierenden, seine Perspektiven selbständig und aktiv 
steuernden, sich aktiv und bewußt mit seinen Erlebnissen ausein-
andersetzenden Menschen. Damit bilden Mensch und Welt einen Be-
deutungszusammenhang. 
Husserl betont hier die Geschichtlichkeit der lebensweltlichen Erfah-
rung. Seine genetische Analyse der Erfahrung steht damit im Gegensatz 
zum neuzeitlichen (empirisch-analytischen) wissenschaftlichen Erfah-
rungsbegriff, welcher mit seiner Voraussetzungslosigkeit die Geschicht-
lichkeit5der Erfahrung aufhebt und sie dadurch geradezu auslöscht (vgl. 
Gadamer 1986, S. 352). Für den subjektiven Lern- und Bildungsprozeß 
ist jedoch die geschichtliche Dimension geradezu konstitutiv. 
Während bei Bacon die Antizipation ein Verhalten des Bewußtseins gegen-
über dem real Sich-zeigenden ist, meint der Husserl'sche Antizipations-
Begriff gerade die zur Erfahrung gehörende Offenheit, ein Moment, das 
bei unserer anthropologischen Reflexion der Erfahrung zur Sprache ge-
kommen ist. Antizipation ist bei Husserl also Erfahrung ermöglichendes, 
nicht Erfahrung unterbindendes Vorgreifen. Dies ist der Sinn der "All-
gemeinheit" des Bekanntheitscharakters des noch Unbekannten, wobei die 
Allgemeinheit inhaltlich unbestimmt oder unvollkommen bestimmt ist. 
Sie ermöglicht nicht nur, sondern fordert von sich aus Weiterbestimmung 
durch Erfahrung, ja sogar einen Wandel auf Grund der weitergehenden 
Erfahrung. 
16) 
17) 
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Husserls Erfahrungsbegriff verfolgt freilich eher ein teleologisches 
Konzept. Für ihn ist die Erfüllung der Erwartungsintentionen in der 
Wahrnehmungserfahrung der "Normalfall", was bedeutet, daß der Gang der 
Erfahrung gar nicht durch Negativität best~mt ist ~vgl. Husserl 1948, 
S. 93 f.). Demgegenüber hat H.-G. Gadamer ( 1986) die das Bewußtsein 
umkehrende Wirkung der negativen Erfahrung hervorgehoben. Im hermeneu-
tischen Erfahrungsbegriff gehen wir auf diesen Sachverhalt näher ein. 
Dieser Gedankengang zeigt Affinität zur Äquilibrationstheorie Piagets 
für die Erklärung von Lernen. 
18) Berei"ts D h t · · ·t b d 1 t h b d·e A f aben ewey a - wie wir we1 er o en arge eg a en - i u g -
19) 
teilung als unzulässig moniert. 
Eine hinreichende Begründung lernpsychologischer und erkenntnistheore-
tischer Art für diese Gegenthese läßt sich in der aktuellen phänomeno-
logisch ausgerichteten schulpädagogischen Literatur m. E. jedoch 
nicht stringent eruieren. 
20) Die Versuche von Meyer-Drawe (1982 b) leisten die Lösung dieses Pro-
blems m. E. nicht in hinreichender Weise. 
21) 
22) 
23) 
Wir sind uns im klaren darüber, daß mit dieser Funktionsbeschreibung 
der für unsere Belange relevante didaktische Aspekt einer Theorie von 
Schule akzentuiert wird. Eine umfassende Theorie der Schule - ange-
sichts der Vielzahl vorliegender disparater Ansätze bis zur Ansicht, 
daß eine solche umfassende Theorie gar nicht leistbar sei - soll und 
kann gar nicht entfaltet werden. 
Zu Beginn der 60er Jahre zeichnet sich eine Phase ab, in der "die 
empirisch-pädagogische Forschung aus der Rolle eines von wenigen Spe-
zialisten gepflegten Sonderzweiges heraustritt" (Klafki 1971 b, S. 
370). Sie wurde zum zentralen Thema erziehungswissenschaftlicher Dis-
kussion; der eher historisch arbeitenden geisteswissenschaftlichen 
Pädagogik wurde vorgeworfen, daß sie zur Bewerkstelligung der kon-
kreten pädagogischen Praxis (Dahmer 1968, S. 35-80) kaum etwas bei-
trage. Das Ende ihrer Epoche läßt sich beispielhaft festmachen durch 
die Antrittsvorlesung von H. Roth im Jahr 1962 mit dem Thema: "Die 
realistische Wendung in der pädagogischen Forschung" (Roth 1963, S. 
109-119) und die von Dahmer/Klafki herausgegebene Publikation: Geistes-
wissenschaftliche Pädagogik am Ausgang ihrer Epoche - Erich Weniger 
(1968). 
Hermeneutik ist " ... als Bewußtmachung des im praktischen Vollzug der 
Leistungen relativ unbewußt Bleibenden eine Form der Aufklärung des 
gelebten Lebens: zunächst des anderen oder vergangenen Lebens, das wir 
auslegend in der Tat besser verstehen, als es sich selbst verstanden 
hat; vor allem aber ist sie Selbstaufklärung des in den Zusammenhängen 
der Lebenspraxis wie der Erkenntnispraxis (Wissenschaft) tätigen Sub-
jekts, das sich in seinen Vollzügen und den dabei gleichsam unter der 
24) 
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Hand leitenden Motiven und Hinsichten zu fassen bekommt. Selbstkon-
.frontation und insofern auch mögliche Selbstkritik ist die Leistung 
dieser hermeneutischen Reflexion" (Buck 19B1, S. 34). Die hermeneuti-
sche Reflexion als reflektierte Rekonstruktion der Praxis enthält 
nach Buck einen Erfahrungscharakter, der die 11 • • • höchste und wichtig-
ste Stufe eines prinzipiell nicht abschließbaren Prozesses der Bil-
dung ... " (ders., S. 35) ist. Als Vollendung der Bildung müsse es 
angesehen werden, wenn jemand offen bleibt für neue Erfahrung und 
Selbsterfahrung. 
"Der Zusammenhang der geistigen Welt geht im Subjekt auf, und es ist 
die Bewegung des Geistes bis zur Bestimmung des Bedeutungszusammenhanges 
dieser Welt, welche die einzelnen logischen Vorgänge miteinander ver-
bindet. So ist einerseits diese geistige Welt die Schöpfung des auf-
fassenden Subjekts, andererseits aber ist die Bewegung des Geistes 
darauf gerichtet, ein objektives Wissen in ihr zu erreichen. So treten 
wir nun dem Problem gegenüber, wie der Aufbau der geistigen Welt im 
Subjekt ein Wissen der geistigen Wirklichkeit möglich mache" (Dilthey 
1966, s. 25). 
25) Buck spricht in diesem Zusammenhang von einer "Handlungshermeneutik" 
(Buck 1981, S. 29), die " ... die Struktur der Explikation von implizi-
tem Sinn (hat), der sich in je verschiedenen praktischen Vollzügen 
darstellt" (ders., S. 30). 
26) Bei der Bezugnahme von Sinnestatsachen auf ein System von mehr oder 
minder bewußten (vgl. Buck 1981, S. 31) - dies hängt mit den Formen 
des Verstehens zusammen - Interpretationsregeln darf die Außen-Innen-
Relation nicht als zeitliche Abfolge und sachliche Nachordnung ge-
deutet werden. Vielmehr muß diese als hermeneutische Stufung mit unter-
schiedlichen Graden von Ausdrücklichkeit begriffen werden. 
27) In der Erziehungswissenschaft hat die Hermeneutik einen mehrfach ge-
schichteten Relevanzrahmen. Bei der Besinnung auf wissenschaftstheore-
tische und methodologische Fragen für ein begründetes Selbstverständnis 
verfährt sie hermeneutisch-reflexiv. Hinsichtlich des Verstehens päda-
gogischer Literatur versucht sie den historischen Werdeprozeß pädago-
gisch signifikanter Aussagen hermeneutisch-literarisch aufzudecken. Wenn 
es um das Verstehen von Erziehungssituationen geht und damit die Er-
ziehungswirklichkeit analysiert und situativ angemessene Erziehungsmaß-
nahmen diskutiert werden, handelt es sich um ein hermeneutisch-pragma-
tisches Verfahren (vgl. Cello 1978, S. 315 ff.). 
Für die Fachdidaktik und den von uns ausgewählten Ausschnitt der Hin-
führung zur Arbeits- und Berufswelt im Rahmen der Arbeitslehre focussiert 
der hermeneutisch-reflexive Referenzrahmen das Theorie-Praxis-Problem 
und das Problem der Handlungsbegründung. Die hermeneutisch-pragmatische 
Perspektive konzentriert sich auf Probleme der Lernmethodik durch Er-
fahrung und Verstehen und ist deswegen auf die hier vorgebrachten 
"Schritte des Verstehens" verwiesen. 
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28) 
In diesem Zusammenhang ist auf Poppers Kritik an der empiristischen 
"Kübeltheorie" zu verweisen. Er betont die epistemologische Notwendig-
keit des "background-knowledge". Damit ist gemeint, daß auch der 
wissenschaftlich kontrollierten Beobachtung" ... die Frage, die Hypo-
these, oder wie wir es nennen mögen, aber jedenfalls ein Interesse, 
also etwas Theoretisches (oder Spekulatives) vorausgeht" (Popper 1964, 
S. 88). Popper spricht deshalb von einer "Scheinwerfertheorie", deren 
Lichtkegel einen Erfahrungsbereich ausleuchten müsse, damit innerhalb 
desselben empirische Beobachtungen statthaben können. 
29) 
30) 
31) 
32) 
Freilich verkennt Popper dabei das Moment antizipativen Vorwissens 
und somit die geschichtliche Bedingtheit unseres Wissens bei der Kon-
stituierung von Prüfsätzen. 
Das Problem der Stuf ung des Lernprozesses f ocussiert in der Geschichte 
der Unterrichtsmethode in den Begriff "Artikulation des Unterrichts", 
der spätestens als solcher in der "Allgemeinen Pädagogik" (1806) J. F. 
Herberts auftaucht, wo von ·den "Stufen des Unterrichts" die Rede ist 
(vgl. Herbert: Allgemeine Pädag~gik aus dem Zwecke der Erziehung abge-
leitet (1806), Weinheim/Berlin 1959, 2. Buch, 4. Cap., S. 66). 
Nach Herbart sing die "Erfahrung" - er grenzt diesen Terminus in Rück-
griff auf Kant ( 1956, Bd. 1.2, S. 45) auf den theoretischen Bereich 
ein - und der "Umgang" im Sinne Jes Dilthey'schen "Verstehens" die 
beiden Ermöglichungsgründe für Lernen. Erfahrung ist nach Herbert zeit-
lich wie sachlich das erste Von-Woher des Lernens. Dieses wird funk-
tional dem beabsichtigten Lernresultat zugeordnet. "Die Aktivierung 
relevanten Vorwissens im Zusammenhang mit der Darbietung neuer Unter-
richtsgegenstände durch den Lehrer hat vor allem die Aufgabe, die 
apperzipierenden Vorstellungen geordnet und klar ins Bewußtsein zu 
heben" (Oppolzer/Gmelch 1977, S. 59). Die Artikulation des Unterrichts 
folgt den Stufen des Lernprozess&s. Dieser knüpft an Vorwissen an und 
schreitet " ... nach Konzentration auf Einzelelemente zu einer organi-
sierten kognitiven Strukturierung ... " fort (Bonne 1978, S. 68). 
Konstitutives Element für die Erfahrung ist somit das "Selbst-dabei-
Sein", wie Hegel (1949, S. 38) es formuliert hat. Hegel meint damit 
nicht etwa nur die aufmerksame Zuwendung auf ein vorgeblich in purer 
Objektivität unmittelbar Gegebenes, sondern ein ursprüngliches Inter-
esse der Subjektivität, auf Grund dessen überhaupt erst etwas "ge-
geben" ist (vgl. Buck 1967, S. 16 f.). 
Vor derselben Problematik stand bekannterweise schon Platon, nach 
dessen Ansicht das Lernen nur von einem Schon-Wissen her möglich sei: 
Die platonische Auflösung dieser Paradoxie geschieht durch seine 
Anamnesis-Lehre. Die bei Platon vorfindbare nativistische Form des 
Apriorismus, d. h. "angeborener Ideen", zur Lösung des Problemes läßt 
sich nicht aufrechterhalten. 
In Übersetzungen und Sekundärliteratur wird in der Regel Bezug ge-
nommen auf die Textausgabe (Gesammelte Werke) von J. Becker: Opera 
ed. Academia Regie Borussica, Vol. 1-5, Berlin 1831-70. 
Für unseren Argumentations- und Erkenntniszusammenhang sind vor 
allem von Relevanz: 
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a) Das Organon mit den Einzelschriften: Categoriae, Hermeneutica, 
Analytica priora, Analytica posteriora, Topica, De sophisticis 
Elenchis. Die Analytica posteriora, dt. Lehre vom Beweis oder 
zweite Analytik stand in der Übersetzung von E. Rolfes, Leipzig 
1922, zur Verfügung. 
b) Die Rhetorik (de arte rhetorica), dt.: Drei Bücher der Redekunst; 
übers. von A. Stahr, Stuttgart 1862/63. 
c) Nikomachische Ethik (Ethica Nicomachea), übers. und eingel. von 
0. Gigon, Zürich 1951. 
Auf die "~ermeneutische Aktualität des Aristoteles" weist H. -G. 
Gadamer ( 1986, S. 317 ff.) hin. 
33
> Nur das mathematische Erkennen und Lernen hat nach Aristoteles nicht 
diesen prinzipiell epagogischen Charakter wie die Erkenntnis der 
natürlichen und menschlichen Dinge. Da man in der Mathematik gr~nd~ 
sätzlich mit Abstraktionen arbeite, genüge es, von gegebenen Prinzi-
pien aus unter Befolgung gewisser Operationsregeln zu deduzieren. Das 
schließt jedoch nicht die Möglichkeit aus, aus didaktischen Gründen 
den Anfang bei dem für uns Früheren zu nehmen. 
34) Struktur- und konzeptorientierte Curriculumansätze überspringen die 
Sphäre der umgangssprachlich vorgebildeten Interpretationsweisen. In 
Anlehnung an ein szientistisches Wissenschaftsideal versuchen sie, 
die lernenden unmittelbar zu den Strukturen der wissenschaftlichen Dis-
ziplinen heranzuführen. Dahinter steckt implizit die Grundüberzeugung, 
daß die wissenschaftlichen Strukturen - seien es Systembegriffe oder 
die methodologische Prozessualität, d.h. fachwissenschaftliche Erkennt-
nismethoden - zuvörderst die Vorgabe für ein Lernen aus Erfahrung sein 
können. Strukturen sollen gleichsam das Grundlagenverständnis f~rdern. 
und einen Vorgriff auf weiteres Wissen ermöglichen. Weiterhin wird bei 
diesem Verfahren ein ökonomisches Lernverfahren postuliert. Dabei wird 
übersehen, daß das Lernen wissenschaftlicher Strukturzusammenhänge 
und das "Verstehen" zentraler Begriffe nicht zu einer Eigenerfahrung 
werden können. Damit wird eher einer oberflächlichen Aneignung von 
Unverstandenem Vorschub geleistet, " ... das zudem, weil es nicht aus 
der eigenen Erfahrung heraus gestaltet ist, mithin kein Erfahrungskon-
tinuum darstellt, auch nicht auf andere Bereiche übertragbar sein kann" 
(Petersen-Falshöft 1979, S. 86). Die vorzeitige Vermittlung wissen-
schaftlicher Begriffsstrukturen blockieren eher das Verstehen, statt 
ihm förderlich zu sein. 
35) Erfahrung ist dabei keineswegs nur Anfang im psychologischen Sinn wie 
bei Kant. 
36) 2 Darauf hat besonders Lipps (1938, 1958) hingewiesen. 
37 > Für ein klares und einheitliches Sprachverständnis wird ein solches 
Verfahren auch für den Aufbau einer Fachterminologie von der sog. 
38) 
39) 
40) 
41) 
42) 
43) 
- 335 -
Erlanger Schule der Philosophie vorgeschlagen (vgl. Kamlah/Lorenzen 
1967). 
In unserem Argumentationszusammenhang bezüglich der hermeneutischen 
Funktion des Beispielverstehens meinen wir das Verständnis eröffnende 
Ausgangsbeispiel für eine neu zu lernende, bisher unbekannte Problem-
situation. "Sog. Ausgangsbeispiele sollen in einen allgemeineren 
Themenbereich einführen bzw. zum besseren Verständnis der folgenden 
allgemeineren Problemstellung dienen" (Mandl/Schnotz/Tergan 1983, S. 
47). 
Wenn der hier angesprochene zweite Fall der "Illustration" gemeint ist, 
sollte der o.a. Prozeß bereits abgelaufen sein, d.h. der Gang der Er-
fahrung befindet sich auf einer nächsthöheren Stufe. Nun haben Beispiele 
die Funktion, " ... bereits vorhandene Wissensbestände mit konkreten 
Alltagserfahrungen zu verknüpfen" (Mandl u. a. , a. a. 0.) . Sie müssen 
also der Alltags-Erfahrungswelt entnommen sein! Erst dann sind sie in 
der Lage, schon vorhandene Wissensbestände in neue zusammenhänge zu 
stellen. "Sie heben damit neue Aspekte innerhalb des an sich schon 
Bekannten hervor und ermöglichen so . . . neue Erkenntnisse" (Mandl u. a. , 
a. a.O.). 
Im Anschluß an Aristoteles haben wir den mathematisch-algorithmischen 
Bereich dabei ausgeschlossen, wenngleich auch hier - zumindest bei den 
einführenden Grundlagen - unter genetischem Lernaspekt Erfahrungsbei-
spiele gleichermaßen didaktische Relevanz haben. Vielmehr hat sich 
unsere Überlegung, entsprechend unserem Erkenntnisinteresse für die 
Zielgruppe der Hauptschüler, auf die zentrale Bildungsaufgabe der Hin-
führung zur Arbeits- und Berufswelt bezogen. 
Buck meint hier offensichtlich die von uns im Zusammenhang mit der 
Auseinandersetzung über die "Wissenschaftsorientierung" (Kap. 1, S. 59 f.) 
herausgestellten Aspekte der methodischen und kritischen Komponente. 
Das genetische Prius der Erfahrung beim Lernprozeß soll damit nochmals 
ausdrücklich betont werden. 
Ein solches Basiswissen sollte nicht nach fachwissenschaftlich orien-
tierten Wissensstrukturen Ausschau halten, sondern sich eines situati-
ven Ansatzes bedienen und fachwissenschaftliche Inhalte und Strukturen 
nach Maßgabe des leitenden Interesses einer edukativen Intentionalität 
exemplarisch akzentuieren. 
Piaget sieht vor allem zwei Faktoren als Ursache des Äquilibrations-
prozesses an: a) den Widerstand gegen Assimilationsversuche und bl 
die Widersprüchlichkeit, den Konflikt verschiedener Assimilations-
akte. Diese Widersprüchlichkeit zwingt zu einer Reorganisation der 
kognitiven Struktur. Ein solch verstandener Lernprozeß kennt nur die 
Entwicklung in eine Richtung, nämlich in die des Aufbaus immer um-
fassender Strukturen, die eine zunehmende Widerspruchslosigkeit garan-
tieren (vgl. Montada 1970, S. 39). 
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44 l Als wesentliche Merkmale einer sog. "Operation" im Piaget• sehen Ver-
ständnis sind festzuhalten: 
45) 
a) Doppelaspekt der Operation. Jede für intelligentes Handeln maßgeb-
liche Operation kann auf zwei Ebenen realisiert werden: zum einen 
auf der Ebene des konkreten Tuns, zum anderen auf der Ebene des 
bloßen Vorstellens{= Operieren in verinnerlichter Form). Dem Über-
gang von der erstgenannten zur genetisch höheren Ebene kommt dabei 
grundlegende Bedeutung zu. Eine verinnerlichte Operation kann auch 
als Denkhandlung bezeichnet werden. Sie weist eine beachtliche innere 
Kohärenz aus, die sie in hohem Grade objektivierbar und (symbolisch) 
mitteilbar macht. 
b) KompositionsfähiSkeit. Operationen sehen von unwesentlichem Be~w~rk 
einer Handlung a . Sie können sich zu Systemen, Schemata koordinieren 
und organisieren. Hieraus erklärt sich die Kompositionsfähigkeit .. von 
Operationen zu komplexeren Operationen. Dies schließt auch die Mog-
lichkeit ein, häufig wiederkehrende Operationen zu automatisieren, 
womit das Denken entlastet wird. Ein Automatismus hat allerdings 
seinen ursprünglichen operativen Charakter verloren, da er sich (wie 
eine Gewohnheitshandlung) in einem starren Ablauf realisiert {vgl. 
Piaget 1973 b, S. 138). 
c) Reversibilität. Zu jeder Operation existiert eine Umkehroperation. 
Eine Addition z.B. läßt sich durch entsprechende Subtraktion rück-
gängig machen. Diese Eigenschaft unterscheidet eine Denkoperation 
sowohl von einer komplexen Handlung (die sich nicht genau im "Rück-
wärtsgehen" bis zu ihrem Ursprung verfolgen läßt) als auch von 
stereotypen Automatismen. Eine Umkehroperation wird meist gleich-
zeitig mit ihrer direkte~ Bezugsoperation begriffen; beide bilden 
ein System {vgl. Piaget 1967, S. 102). 
d) Assoziativität (Variabilität). Für die Realisierung ein und desselben 
operativen Schemas liegt in der Regel die Reihenfolge der auszufüh-. 
renden Operationen nicht von vornherein und unveränderlich fest. Bei 
der Addition mehrerer Zahlenwerte etwa spielt es keine Rolle, welcher 
zuerst mit einem anderen verknüpft wird. "Die Komposition der Opera-
tion ist 'assoziativ' (im logischen Sinne), d.h. es steht dem Denken 
frei, Umwege zu machen; und das heißt auch, daß ein auf zwei ver-
schiedenen Wegen3erlangtes Ergebnis in beiden Fällen das gleiche bleibt" (Piaget 1967, S. 48). Die Assoziativität bezieht sich also 
auf die Fähigkeit und Freiheit des Denkens, Umwege zu beschreiten. 
Lernen ist somit unter entwicklungspsychologischem Aspekt zu betrachten: 
Es kann nicht alles jederzeit gelernt werden. Vielmehr gibt es spezifi-
sche Lernvoraussetzungen und damit so etwas wie eine "gesetzmäßige" 
Abfolge aufeinanderfolgender Lernprozesse (vgl. Montada 1970, S. 31). 
Lernen in diesem Sinne besteht im Erwerb immer komplexerer Strukturen, 
die auf elementareren aufbauen. Erkenntnisse gibt es nur, insofern 
entsprechende Assimilationsschemata zu deren Vermittlung vorhanden 
sind. 
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46) 
Im Zusammenhang mit der Anschauung als Verknüpfungselement zum 
47) 
48) 
Denken und Rekonstruktionsstütze zur kognitiven Struktur (vgl. Neisser 
1974, S. 71; ders. 1979) müssen die Modalitäten bzw. Medien zur Verge-
genwärtigung der jeweiligen Struktur gesehen werden. Diesen Gesichts-
punkt scheint mir Piaget unzureichend elaboriert zu haben. Er ist aber 
insofern didaktisch relevant, als die jeweilige "Strukturhöhe" einer 
Operation bezogen ist auf eine spezifische mediale Repräsentation des 
Gegenstandes. 
Im Anschluß an Piaget hat Bruner den Gedanken der Darstellungsmittel 
für die Erfahrung und das Wissen des Menschen aufgegriffen und syste-
matisch untersucht. Nach Bruner (1971, S. 21) organisiert und ver-
gegenwärtigt sich der Mensch im laufe der ontogenetischen Entwicklung 
seine Erfahrung und sein Wissen auf drei Darstellungsmedien: 
a) in der Handlung, 
b) in anschaulichen, wahrgenommenen oder vorgestellten Bildern, die re-
lativ unabhängig vom Handeln sind, 
c) in der Sprache bzw. einem anderen Zeichen- oder Symbolsystem. 
Bruner unterscheidet damit ein 
a) "enaktives", bloß praktisches Wissen, 
b) "ikonisches", d. h. in wahrgenommenen oder vorgestellten Bildern re-
präsentiertes Wissen und 
c) "symbolisches" Wissen bzw. sprachliches Wissen symbolischer Reprä-
sentation. 
Bruner hat die entwicklungspsychologische Sichtweise, wie wir sie bei 
der Piaget'schen Theorie vorfinden, überwunden und das Medienproblem in 
seiner allgemeinen Bedeutung erkannt (vgl. Aebli 1981, S. 289 f.). Oie 
drei Darstellungsmedien bestehen nach ihm nebeneinander und jedes be-
sitzt seine Eigenart. "Ein jedes kann aber auch zum Teil in das andere 
übersetzt werden" (Bruner 1971, S. 33). 
Während Piaget verinnerlichte Handlungen bereits als "Operationen" be-
zeichnet hatte, differenziert Aebli folgendermaßen: Verinnerlichte 
Handlungen sind erst vorgestellte Handlungen, aber noch keine Opera-
tionen (vgl. Aebli 1980, S. 213). Operationen seien vielmehr "ab-
strakte Handlungen" (a.a.0., S. 209, S. 216) die höher - nämlich 
kognitiv - strukturiert seien als Handlungen. Operationen entstünden 
erst durch Abstraktion von der Handlung: "Abstraktion von der Handlung 
besteht darin, daß ein Handelnder seine Handlung und deren Ergebnisse 
abstrakter zu sehen lernt, als er dies ursprünglich tat, da er noch 
viele irrelevante Bewegungen ausführte und irrelevante Eigenschaften 
der Handlungsteilnehmer beachtete. Diese abstrakten Handlungen nennen 
wir Operationen" (a.a.O., S. 240). 
"Auch Handlungen kann man ver inner liehen. Sie werden damit zu vorge-
stellten Handlungen, bewahren dabei aber alle strukturellen Kennzeichen 
der Handlung. Was sie von effektiv vollzogenen Handlungen unterscheidet, 
ist hauptsächlich die Art, wie ihre Objekte und Ergebnisse im mensch-
49) 
50) 
51) 
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liehen Geist repräsentiert sind: in der Vorstellung, im Sprachakt 
oder in der Wahrnehmung" (Aebli 1980, S. 213). 
Man könnte bei diesem dreistufigen Grundaufbau an F.W. Fröbel (1782-
1852) erinnert werden, der für das Lernen des Kindes die Forderung 
erhob: Zuerst das Handeln, dann das Anschauen, zuletzt das Denken! 
(Fröbel 1965, S. 27). Bei näherer Analyse zeigt sich jedoch eine 
recht vordergründige Übereinstimmung: Fröbel gebraucht "Handeln" nicht 
im zielgerichteten, konstruktiven Sinne Aeblis und "Anschauen" nicht 
unter dem Aspekt der Abstraktion von Nebensächlichkeiteg, wie dies 
Aebli bei der "graphischen Darstellung der Operation" ( 1976, S. 120) 
im Interesse der Beweglichkeit einer solchen Operation tut. 
Eine Bielefelder Lehrergruppe berichtet von ihren Erfahrungen mit der 
Arbeit mit Hauptschülern, bei denen Unterschichtkinder überrepräsentiert 
sind, daß Erkenntnisprozesse immer dann zu verkommen scheinen, " ... 
wenn sich das Erkennen vom Erfahren ablöst, wenn die Erkenntnisprozesse 
nicht im Erfahrungszusammenhang ablaufen ... " (Bielefelder Lehrer-
gruppe 1979, S. 272). 
In gängigen lernpsychologischen Darstellungen mit kognitivem Ansatz 
(vgl. z.B. Bonne 197B; Straka/Macke 1979) wird vor allem auf Ausubel 
(1974) und Bruner (1971, 1972, 1973, 1974) Bezug genommen. 
Ausubels kognitive Theorie schulischen Lernens beschränkt sich auf be-
stimmte Lernprozesse und Lernmaterialien: das sprachlich vermittelte 
Lernen in einem rezeptiven Lernprozeß, wobei sich das Lernergebnis auf 
Bedeutungen bezieht. Die Methode des expositorischen Lernens wird von 
Ausubel als Strategie zur Erleichterung bedeutungsvollen rezeptiven 
Lernens genannt: Vorstrukturiertes und sequenziertes sprachliches 
Lernmaterial sollen die Erweiterung der kognitiven Struktur erleich-
tern. Als Organisationshilfen favorisiert Ausubel den Einsatz sog. 
"advance organizer", die als sog. "Vorausorganisatoren" gedankliche 
Verankerungsmöglichkeiten für die Aufnahme und das Behalten des fol-
genden - detaillierten und differenzierten - Materials bieten. Man 
könnte sie als "antizipatorische Vorbegriffe" auf eher abstraktem 
Niveau verstehen. Ausubel setzt in seiner Theorie voraus, daß beim 
lernenden bereits eine formal-logische Intelligenzstruktur im Sinne 
Piagets voll ausgebildet ist. Dies trifft für die Hauptschüler jedoch 
keineswegs durchgängig zu. Bei der Modellierung kognitiver Strukturen 
über systematische Lernprozesse läßt Ausubel die Komponente des sub-
jektiv Bedeutsamen außer acht. Für die Erfahrungs- und Handlungsorien-
tierung der Arbeitslehre läßt sich Ausubel deshalb nur sehr einge-
grenzt als didaktische Basistheorie zugrundelegen. 
Bruners Theorie des Entdeckungslernens ( "discovery learning") betont 
einerseits den motivationalen Aspekt des Lernens und steht andererseits 
mit der Forderung der selbständigen Auseinandersetzung in strukturier-
ten Problemlösungssituationen in der Tradition Piagets. Auf die unter-
schiedlichen Weisen der Repräsentation von Wissen in der kognitiven 
Struktur (enaktiv, ikonisch, symbolisch) haben wir im Zusammenhang mit 
Piaget bereits hingewiesen. Es sei hier daran erinnert, daß Bruners 
These von der Kulturabhängigkeit der kognitiven Entwicklung mit Piagets 
Vorstellungen inkompatibel ist. 
52) 
53) 
54) 
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Abelson steht hiermit im Gegensatz zur Theorie Bruners, bei dem diese 
drei Komponenten kognitiv gerade nicht gleichzeitig und als von Be-
ginn an integriert auftretend angesehen werden. 
Die "script-Theorie" Abelsons trennt kognitive Operationen nicht von 
den individuell zugesprochenen Bedeutungen ab. Sie begibt sich damit 
nicht auf ein abstraktes Beschreibungsniveau allgemeiner formaler Struk-
turen in entwicklungspsychologischer Perspektive. Ihre Integrations-
fähigkeit zeigt sich vor allem in der Tatsache, daß "Abbildung", Sprache 
und Handeln gleichzeitig in den episodischen scripts enthalten sind und 
Interessen und Affekte in Inhalt und Struktur der scripts ihre Spuren 
hinterlassen. 
Außerdem scheint mir eine weitgehende Kompatibilität in wesentlichen 
Elementen zu Piaget vorzuliegen, wobei Abelson sich eben auf alltäg-
liche Erfahrungen bezieht. 
Das Gesamtkonzept von Abelson ist jedoch nicht hinreichend durch eigene 
empirische Untersuchungen untermauert. (Damit ergibt sich bei der Um-
setzung auf unterrichtliche Lehr-Lernsituationen ein noch zu bewälti-
gendes didaktisches Forschungsfeld.) Vielmehr zeigt Abelson in erster 
Linie, daß sich traditionelle Untersuchungen mit Hilfe seines Instru-
mentariums brauchbar interpretieren lassen. 
Nicht hinlänglich geklärt scheint der Anwendungsbereich der "script-
Theorie" (z.B.: Alter des Erfahrungssubjekts, soziale Situation, orga-
nisierte Lernprozesse). Tendenziell scheint Abelson nur soziale und 
erfahrungswissenschaftlich abbildbare Ereignisse und Konfigurationen 
mit kommunikationsfähigen Personen zugrundezulegen (vgl. Gerdsmeier 
1980 a, S. 176). Genetische Aspekte der kognitiven Struktur sind bei 
ihm nicht elaboriert. Ebenso erscheint mir das Problem der Rollenwahl 
(Teilnehmer, Beobachter) noch nicht hinreichend untersucht. 
Söltenfuß (19B3, S. 57) stellt fest, " ... daß sich heute die handlungs-
orientierte Richtung innerhalb der Psychologie in ihren Grundannahmen 
prinzipiell nicht mehr von der materialistischen Psychologie unter-
scheidet ... ", weshalb es gerechtfertigt sei, Ergebnisse und Erkennt-
nisse aus beiden Richtungen aufzunehmen, ohne sich dem Vorwurf auszu-
setzen, daß unterschiedliche paradigmatische Konzeptionen logisch un-
vereinbar seien. (Bei Aebli {1980) findet man übrigens eine ähnliche 
Vorgehensweise der Integration von psychologischen Ansätzen unterschied-
licher "Lager".} Auch Terhart (1983, S. 126} spricht von einer Paralle-
lität unterrichtspsychologischer Theoriebildung im Rahmen sozialisti-
scher und bürgerlicher Unterrichtstheorie, wobei bei ersterer eine zu-
sätzliche erkenntnistheorietische Begründung erfolge. Terharts Analyse 
zur Rechtfertigung seiner Annahme erscheint mir jedoch recht oberfläch-
lich. 
Wir sind der Auffassung, daß materialistisch orientierte Autoren stär-
ker die Umweltdeterminiertheit der inneren "Abbilder" im Lernprozeß be-
tonen (Widerspiegelungstheorien). Demgegenüber heben Kognitionsp~ycho­
logen, die sich etwa an der Denkweise von Piaget or1ent1eren, starker 
den Aspekt der subjektiven Rekonstruktion der Wi.rklichkeit herv?r. Bei 
beiden wird Lernen als Ergebnis in der" ... Veranderung von Gedachtn1s-
strukturen" (Oörner 1985, S. 122) gesehen. 
55) 
56) 
57) 
58) 
59) 
60) 
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Das Prinzip der Einheit von Tätigkeit und Bewußtsein wird von 
Rubinstein folgendermaßen formuliert: "Tätigkeit und Bewußtsein 
sind nicht zwei nach verschiedenen Seiten gerichtete Aspekte. Sie 
bilden ein organische~ Ganzes, sie sind nicht ädentisch, sondern eine 
Einheit" (Rubinstein 1973, S. 29; vgl. ders. 1977 a). 
Im Gegensatz zum "behavioristischen" Strukturmodell, welches den Men-
schen als reaktives, mehr oder minder von der Umwelt determiniertes 
Wesen versteht und zum "konstruktivistischen" Subjektmodell im Sinne 
Piagets, das das aktive Lernen betont, wobei eine Subjektzentrierung 
bei den Wechselwirkungsprozessen zwischen Individuum und Umwelt charak-
teristisch ist, moniert die dialektische Person-Umwelt-Beziehung, daß 
beide Modelle ahistorisch sind, weil die Veränderung der Umweltbedin-
gungen unberücksichtigt bleibe, unter denen sich die Entwicklung von 
Individuen vollziehe (vgl. Eckensberger 1978, S. 56 f.; ders. 1979, 
S. 276 ff.). Inzwischen gewinnt das ökologische Denkmodell in der 
"westlichen" Psychologie an Raum (vgl. Mogel 19B4) , bei dem die Kate-
gorie der menschlichen "Handlung" (Mogel 1985, S. 214) im " ... Wechsel-
wirkungsgefüge Mensch - Umwelt ... " (ders., S. 209) eine Bezugsgröße 
zur materialistischen Psychologie herzustellen scheint. 
Wenn Leontjew als konstituierendes Merkmal der Tätigkeit ihre Gegen-
ständlichkeit heraushebt, verweist er auf die doppelte Erscheinungsform 
des Gegenstandes: Dieser tritt primär in seiner objektiven äußeren Form 
und sekundär in seiner inneren Form als psychisches Abbild des Gegen-
standes in Erscheinung. Das Abbild ist das Ergebnis einer analytischen 
Ermittlung der Eigenschaften des Gegenstandes durch das Subjekt. 
Leontjew differenziert die Kategorie der "gegenständlichen Tätigkeit": 
Tätigkeit gebraucht er als übergeordneten, umfassenden Begriff. Tätig-
keit ist stets auf Gegenstände gerichtet, wobei der Gegenstand auch 
das Motiv der Tätigkeit enthält. "Oie Hauptkomponenten der einzelnen 
menschlichen Tätigkeiten sind die sie realisierenden Handlungen" (Leont-
jew 1979, S. 102). Die Handlung ist einem bewußten Ziel untergeordnet. 
Sie beinhaltet den intentionalen Aspekt. Die kleinste Einheit einer 
Handlung, die sich auf das Wie der Zielerreichung bezieht, nennt Leont-
jew Operation. Sie ist von konkreten Handlungsbedingungen abhängig und 
bezieht sich auf den operationalen Aspekt der Handlung. Operationen 
werden in zielgerichteten Handlungen ausgewählt und zu· einer zeitlich-
logischen Handlungsstruktur zusammengefügt. 
Äußere und innere Tätigkeit weisen nach Leontjew (1979, S. 100) eine 
gleichartige Struktur auf. Die Gemeinsamkeit der Strukturen von Handeln 
und Denken hat - freilich ohne die Prämisse der dialektisch-materiali-
stischen Widerspiegelungstheorie - auch Aebli (1981, S. 11; S. 195) 
betont. Ebenso sieht Oerter (1985, S. 69) die "gegenstandsbezogene 
Handlung als Bindeglied zwischen Individuum und Umwelt" an. 
Auf die von Galperin unterschiedenen drei Haupttypen der Orientierung 
möchte ich hier nicht im einzelnen eingehen. Sie umschreiben unter-
schiedlich strukturierte Lehrvorgaben zur Bewältigung von Problem-
lösungsaufgaben und führen zu jeweils anderen Lernprozessen und Lern-
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ergebnissen (vgl. Galperin 1969, S. 376 ff.). Die von Galperin mit 
dem Typ III der Orientierungsgrundlage charakterisierte höchste Form 
ist m. E. vergleichbar mit Ausubels "advance organizers". 
61) 
In Rezeptionen der Ausführungen Galperins ist bisweilen auch - so bei 
Fischbach/Netz (1981, S. 50) - von fünf Etappen die Rede. Dies hängt 
62) 
63) 
64) 
65) 
m. E. mit der unscharfen Begrifflichkeit Galperins bezüglich der unter-
sten Etappe(n) der materiellen und/oder materialisierten Handlung zu-
sammen. 
Trotz des unterschiedlichen gesellschaftlichen und wissenschaftstheo-
retischen Kontextes lassen sich frappierende Ähnlichkeiten in der 
Makrostruktur mit dem Handlungsmodell von Miller/Galanter/Pribram 
(1973) feststellen. Diese verstehen menschliche Aktivitäten als ziel-
gerichtete Handlungen, die sequentiell (durch schrittweise Ausrichtung 
der Handlungsausführung) und hierarchisch (durch übereinander ange-
ordnete Teilziele) strukturiert sind. Der "Plan" steht dabei der äußer-
lichen Handlung als homomorphe Abbildung, als "inneres Modell" der 
Umwelt und der Handlungsstruktur gegenüber. Die AusführUng der Handlung 
selbst wird mit Hilfe von Prüf-Kontroll-Einheiten reguliert, den soge-
nannten TOTE-(test-operate-test-exit)Rückkopplungen (vgl. diess. 1973, 
s. 34). 
"Um diese Prozesse (die inneren Denkprozesse, A. G.) beim Schüler auf-
zubauen, muß man sie ihm zunächst in Form entfalteter äußerer Handlun-
gen vermitteln, die sich auf äußerlich hervorgehobene Orientierungs-
punkte stützen. In dieser äußeren Form werden die Handlungen der 
Schüler auch aufgebaut und nach den Parametern der Verallgemeinerung, 
der Verkürzung und der Aneignung erarbeitet. Erst dann führt man Be-
dingungen ein, die die Umwandlung von äußeren in innere, gedanklich 
vollzogene Handlungen gewährleisten. Dazu werden die Handlungen, die 
zunächst auf der Ebene des äußeren motorischen Verhaltens ablaufen, 
auf die sprachliche Ebene übertragen. Die Schüler vollziehen sie jetzt 
mit Hilfe der äußeren Sprache, die ihnen erlaubt, den Handlungsablauf 
zu kontrollieren und zu korrigieren. Auf der nächsten Etappe werden die 
Handlungen auf die Ebene der inneren Sprache übertragen. Hier erfolgt 
eine weitere Umbildung, bis sie schließlich ihre endgültige Form er-
langen und die Züge annehmen, die für die inneren Denkprozesse mit 
ihrer zusammengedrängten Struktur charakteristisch sind" (Galperin 
1974, s. 55 f.). 
Söltenfuß charakterisiert deshalb das Lernverständnis von Leontjew 
und Galperin als "umweltkausalistisch" innerhalb der dialektischen 
Person-Umwelt-Beziehung (vgl. Söltenfuß 1983, S. 96 f.). Das Indivi-
duum könne quasi nicht losgelöst von der praktischen Handlung denken 
und werde durch die "geschaffene" Umwelt determiniert. 
Gerade weil der Psyche die Rolle des Regulativs in der Auseinander-
setzung des Individuums mit seiner Umwelt zugesprochen wird, muß sie 
das Sein objektiv widerspieg9ln. Das Kriterium der Objektivität ist 
die Praxis (vgl. Rubinstein 1977 a, S. 286). 
66) 
67) 
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Die enge Verbindung von kognitiven Prozessen mit den praktischen 
Handlungen hatten wir bereits in Zusammenhang mit Aeblis Handlungs-
theorie erörtert. Aebli selbst sieht sich in der pragmatistischen 
Grundhaltung Deweys verwurzelt (vgl. Aebli 1981, S. 385), welcher be-
reits viel f5üher die Verbindung von Denken und Handeln betont hatte 
(vgl. Dewey 1964, S. 2D2, S. 209, S. 216). Zu einer nämlichen Ein-
schätzung gelangt Dörner, wenn er formuliert: "Kognitive Prozesse 
dienen der Handlungsregulation und sind mit dem Handeln so untrennbar 
verbunden, daß man eigentlich, wenn man korrekt sein wollte, so gar 
nicht von Kognitionsgeschehen sprechen dürfte, sondern von Kognitions-
Aktionsprozessen" (Dörner 1979, S. 112). 
Durch die Momente der Reflexivität und Intentionalität beim mensch-· 
liehen Handeln sowie den hier charakteristischen Wechselwirkungsprozeß 
zwischen Subjekt und Objekt scheint mir das Menschenbild Rubinsteins 
den handlungstheoretischen Auffassungen westlicher Provenienz sehr 
nahe zu kommen (vgl. z.8. Miller/Galanter/Pribram 1973; Aebli 1980, 
ders. 1981). 
Das arbeitspsychologische Regulationsmodell hat mittlerweile eine Er-
weiterung erfahren, insofern Handlungsregulationskonzepte in der Pä-
dagogischllJI Psychologie (Kossakowski/Ettrich 1973; Kossakowski/ 
Lompscher 1975), in der Le~diagnostik (Schnatz 1979) und in der 
Sportwissenschaft (Volpert 1973; Weinberg 1978) erarbeitet worden 
sind. Diese Konzeptionen, die man allgemein unter dem Terminus "Psycho-
logische Handlungstheorie" (vgl. Volpert 1980) subsumiert, besitzen 
einen gemeinsamen theoretischen Bezugsrahmen (vgl. Volpert 1974, S. 
12 ff.; ders. 1980 a, S. 13 f.), nämlich: 
- das von Rubinstein formulierte Prinzip der Einheit von Tätigkeit und 
Bewußtsein; 
- die Steuerung äußerer Handlungsabläufe durch innere Modelle oder 
Abbildsy~teme - Hacker spricht vom operativen Abbildsystem DAS 
(Hacker 1978, S. 82 ff.) - sowie die Modifizierung letzterer im 
Handlungsvollzug; (DAS beziehen sich auf antizipierte Arbeitser-
gebnisse, Ausführungsbedingungen von Arbeitstätigkeiten, Transfor-
mationsbeziehungen zwischen Ist- und Sollzustand der Produkte. Es 
sind Suchmodelle für Störungen und Beurteilungskategorien für Ablauf-
zustände); 
- die hierarchisch-sequentielle Strukturierung der psychischen Regula-
tion einer komplexen Handlung mit dem grundlegenden Funktionsmoment 
des Rückkoppelungskreises einer Handlu~g (Veränderungs-Vergleichs-
Rückkoppelungs-Einheit VVR bei Hacker 1978, S. 92 ff.). Der Vergleich 
zwischen Ist- und Sollzustand geschieht während des Ablaufs der 
Tätigkeit; 
- die Postulierung von hierarchische~ Ebenen der kognitiven Ausführungs-
regulation von Handlungen (Hacker 1978, S. 103 ff.), wobei Hacker 
die sensumotorische, die perzeptiv-begriffliche und die intellek-
tuelle Regulationsebene unterscheidet, die je eine unterschiedliche 
Beteiligung des Bewußtseins erforderlich machen. 
68) 
69) 
70) 
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Hacker gebraucht den Begriff der Handlung als ".. . die kleinste 
psychologische Einheit der willensmäßig gesteuerten Tätigkeit. Die 
A~grenzung dieser Handlung erfolgt durch das bewußte Ziel ... " 
( 1978, s. 62 f.). 
Hacker geht davon aus, daß im Arbeitsprozeß bereits voll entwickelte 
Persönlichkeiten mit hierarchisch-sequentieller Handlungsstruktur 
aufgenommen werden. Deshalb erscheinen Überlegungen zum Aneignungs-/ 
Lernprozeß bei ihm nur am Rande im Zusammenhang de2 Bewältigung 
neuer Anforderungen im Arbeitsprozeß (vgl. Hacker 1978, Kap. 8). 
Zu einem ähnlichen Ergebnis kommt Simon (1980), der auf der Basis eines 
handlungsorientierten Konstruktionsprozesses von kognitiven Strukturen 
unter Verwendung des Piaget'schen Ansatzes fünf Anforderungen an 
Arbeitshandlungen ableitet, denen potentielle Lernchancen im Sinne 
einer Ausdifferenzierung von individuellen kognitiven Strukturen zu-
geschrieben werden (vgl. Simon 1980, S. 247 f.): 
- Arbeitshandlungen sollten als einheitlicher Akt von Planung, Durch-
führung und Kontrolle angesehen werden. 
- Arbeitshandlungen sollten an die höchste Stufe der subjektiven Hand-
lungsregulationsebene anknüpfen. 
- Arbeitshandlungen sollten in Form und Inhalt vielfältig variiert 
werden, um größtmögliche Flexibilität und Stabilität von Denkstruk-
turen zu erreichen. 
- Arbeitshandlungen sollten möglichst komplexe Aufgabenstellungen ent-
halten, um die Koordination von Handlung und Operation (Denkakt) zu 
gewährleisten und auszubilden. 
- Arbeitshandlungen sollten vielfältige Möglichkeiten zur symmetrischen 
sozialen Kooperation und Kommunikation eröffnen. 
Simon sieht die größte Schwierigkeit in der Passung von Arbeitsaufgaben 
zu den vorhandenen kognitiven Handlungsvoraussetzungen. 
7l) Es la""ßt s1· eh hi· er nur h · P 11 l "t·· 0 t · unsc wer eine ara e i at zu eweys pragma i-
schem Bildungskonzept sowie zur Kerschensteiner'schen Arbeitsschul-
idee identifizieren. 
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Anmerkungen zu Kapitel 4: 
1) Böttcher (1983, S. 77) weist darauf hin, daß der Deutsche Ausschuß für 
das Erziehungs- und Bildungswesen eine antiquierte Auffassung ideali-
siert. Zwar treffe es auch heute noch zu, daß die Erwerbstätigkeit einen 
wesentlichen Teil des Lebens ausmache, jedoch für die Mehrzahl immer 
weniger im Sinne einer Erfüllung durch den Beruf. Dennoch bestimmt 
2) 
Arbeit - nicht so sehr Beruf - zeitlich und sachlich das Leben der meisten 
Menschen. Jugendarbeitslosigkeit, wie sie vor allen Hauptschülern droht, 
verbaue jegliche Chance zu autonomer Lebensführung. 
Zu diesen beruflichen Situationen gehören auch die Wahl des Betriebes, 
mit der die Qualität der Berufsausbildung, der beruflichen Aufstiegsmög-
lichkeit und der Arbeitsplatzsicherheit korrespondieren sowie die Situa-
tionen einer aktiven Gestaltung der Arbeits- und Berufswelt. 
3l Eine ausführliche Darstellung berufsorientierender Modellversuche und 
Erprobungsprojekte in den verschiedenen Bundesländern, die besonders den 
didaktischen Verbund von Schule und Berufsberatung sich zum Ziel setzten, 
ist im Bd. 78 der Beiträge zur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der 
Bundesanstalt für Arbeit publiziert worden von H. Dibbern unter dem 
Titel: Berufsorientierung im Unterricht. Verbund von Schule und Berufs-
beratung in der vorberuflichen Bildung, Nürnberg 1983. Diese Erprobungs-
projekte kamen auf der Grundlage der "Rahmenvereinbarung über die Zusam-
menarbeit von Schule und Berufsberatung" (1971) und dem daraufhin er-
folgten Gutachten zustande, das erstellt wurde von Dibbern/Kaiser/Kell: 
Berufswahlunterricht in der vorberuflichen Bildung. Der didaktische 
Zusammenhang von Berufsberatung und Arbeitslehre. Bad Heilbrunn 1974. 
Konkretisierungen des "Berufswahlunterrichts" an den Erprobungsprojekten 
haben zum Teil Eingang in die Lehrpläne der Arbeitslehre gefunden. 
Aus fachdidaktischen Kreisen wurde moniert, daß in den meisten Erprobungs-
projekten die bloße Informationsvermittlung dominiere und die notwendige 
Handlungsorientierung für ein selbstbestimmtes Entscheiden und Handeln 
vernachlässigt werde (Büchner/de Haan/Müller-Oaweke 1979). 
Unter einem "handelnden Lernen" im Berufswahlunterricht unter schulischen 
Bedingungen wird dabei verstanden, daß 
- Schüler selbständig Informationen durch praktische Erfahrungen er-
mitteln (Orientierungswissen), 
- Schüler sich Entscheidungstechniken aneignen, indem sie in möglichst 
echt simulierten Situationen (Quasi-Berufswahlen) mehrfach Entschei-
dungen treffen (Entscheidungswissen), 
- Schüler Entscheidungen in-möglichst echt simulierten Situationen aus-
führen (Handlungswissen). (Vgl. Ammon 1980, S. 107 ff.; Sehrens/Hoppe/ 
Hübner/Modick/Schoof 1979) . 
4) Bei der divergierenden Interpretation des Interaktionsverhältnisses 
zwischen berufswählendem Individuum und der beruflichen Umwelt charak-
terisiert Hopf (1981, S. 16) folgende zugrundeliegenden "Menschen-
modelle": 
5) 
6) 
7) 
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- Der Mensch als trieb- und bedürfnisgesteuertes Wesen. 
~Psychoanalytisch orientierte Erklärungsversuche (Moser 1963, ders. 
1965) bzw. sog. "need-drive"-Ansätze (Roe 1956), die vornehmlich aus 
kasuistischen Fällen einen ex-post-Interpretationsrahmen konstruieren, 
sind diesem Feld zuzuordnen. Auf Grund ihres z.T. spekulativen Cha-
rakters und der fehlenden pädagogischen Relevanz lassen wir diese 
Ansätze außer acht.) 
- Der Mensch als "homo rationalis", der vernunftgesteuert Konflikte und 
Probleme löst (z.B. Ries 1970, Lange 1975). 
- Der Mensch als "homo sociologicus", d. h. als "verlängerter Arm seiner 
Umwelt" (Hopf 1981, S. 16) (z.B. Daheim 1967). 
- Der Mensch als "homo oeconomicus", d. h. als einer, der sich bei seinem 
Verhalten generell und damit auch bei der Berufswahl nach wirtschaft-
lichen Gesichtspunkten richtet (z.B. Schmalen 1971). 
Diesen Modellen muß unter pädagogischem Gesichtspunkt m. E. hinzugefügt 
werden: 
- Der Mensch als entwicklungs-, lern- und erfahrungsfähiges sowie an-
passungsfähiges Wesen. 
Die Dauer der Interaktionen läßt sich bei der Analyse der Theorie-
Ansätze zur Berufswahl folgendermaßen unterscheiden: 
- Berufswahl als mehr oder weniger kurzfristiger, fast punktueller, 
einmaliger Entscheidungsakt beim Eintritt in das Beschäftigungssystem. 
- Berufswahl als phasenspezifischer Prozeß innerhalb der individuellen 
Entwicklungsgeschichte. 
- Berufswahl als Entscheidungsprozeß über mehrere Lebensjahre, ja sogar 
als potentiell lebenslanger Entscheidungsprozeß, wobei sich in der 
Berufslaufbahn unterschiedliche und unterschiedlich viele Situationen 
zu virulenten Entscheidungsphasen verdichten. 
Holland kommt mit den von ihm nahezu als konstant angesehenen Neigungs-
und Fähigkeitspotentialen der Individuen und der ebenso konstant be-
trachteten Berufswelt der sog. klassischen Berufswahltheorie sehr nahe, 
deren zentrale These besagte, "daß für jede Persönlichkeit eine Position 
und Leistung innerhalb der Gesellschaft bestehe, zu der sie 'berufen' 
ist" (Scharmann 1956, S. 9). Es gelte, sie so lange zu suchen, bis man 
sie findet. 
Nach Seifert kann die Selbstkonzept-Theorie Supers " ... zu den am meisten 
und am besten empirisch überprüften Theorien der Berufswahl und der be-
ruflichen Entwicklung gezählt werden. Die zentrale These Supers, nämlich 
daß der Grund der Kongruenz des Selbstkonzepts mit den perzipierten ' 
Berufsrollenanforderungen bzw. dem subjektiven Berufsstereotyp mit der 
individuellen Hierarchie der beruflichen Präferenzen und der realen 
Berufswahl korreliert, konnte dabei im erstaunlichen Maße und bei ver-
schiedenen Untersuchungsgruppen, bei Schülern, Studenten und erwachsenen 
Berufstätigen, verifiziert werden" (Seifert 1977 b, S. 207). 
Einen guten Überblick über die Untersuchungen zum berufswahltheoretischen 
Ansatz Supers bietet Scheller (1976, S. 44-52). 
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B) Erwähnenswert erscheint jedoch, daß Supers Phasen der beruflichen 
Entwicklung den ganzen beruflichen Lebenslauf umfassen. 
9l Die Interdependenz zwischen dem Grad der Wertrealisierung und den 
Zugangserwartungswerten ist teilweise eine Funktion von Anspruchs-
niveau und Leistungsmotivation. 
lO) Dieses an der klassischen Entscheidungstheorie sich orientierende Ver-
halten müßte im Besitz vollständiger Informationen über alle Handlungs-
alternativen sein, eine klare Präferenz zur Erstellung aller Handlungs-
alternativen haben und über entsprechende Entscheidungsregeln (z.B. 
für das Nutzenmaximierungsprinzip) zur Auswahl von Alternativen ver-
fügen (vgl. Heuwinkel 1979, S. 19). 
11) Ries (1970, S. 103 ff.) sieht den "Akteur" (=jugendlichen Berufserst-
wähler) hinsichtlich seiner Entscheidungsform und -richtung in Abhängig-
keit von folgenden Einfluß- und Bestimmungsfaktoren: der sozialen 
Schichtzugehörigkeit, der Wohnregion und den damit verbundenen regionalen 
Kultur- und Umwelteinflüssen sowie vom schulischen Bildungsgrad. 
12) 2 Jaide ( 1966, S. 142 ff.) charakterisiert diesen Verhaltenstyp mit 
13) 
14) 
"Wie' s kommt"; d. h. der Berufsstart erfolgt nach eher zufälligen Um-
ständen und situativen Einflüssen. 
Steffens ( 1975) "systemtheoretische Konzeption der Berufswahl" sieht 
das Entscheidungsproblem beim Berufswähler in einer Integrations- und 
Focussierungsleistung von vier unterschiedlich gearteten Informationen 
in bezug auf die Berufs- und Arbeitswelt: Er unterscheidet 
- die nach Neigung und Eignung sich orientierenden präskriptiven In-
formationen des Berufswählers, 
- die valuativen Informationen aus der Familie, die grundsätzlich be-
rufliche Wertorientierungen vorstrukturieren, 
- die modalen Informationen der Schule über die Arbeits- und Berufswelt, 
über Entscheidungsvorgänge und Informationsmöglichkeiten, 
- die faktischen Informationen der Berufsberatung hinsichtlich der 
aktuellen Ausbildungsplatzsituation und der regionalen Wirtschafts-
struktur. 
Die berufsorientierenden und berufskundlichen Schriften der Bundesanstalt 
für Arbeit (z.B. "Beruf aktuell", "mach' s richtig") verwenden nicht die 
amtliche Klassifizierung der Berufe, sondern gliedern - auf das Such-
verhalten der berufsuchenden Schüler abzielend - die Ausbildungsberufe 
nach zwölf sog. "Tätigkeitsbereichen". Primäres Berufsbeschreibungs-
merkmal ist damit die funktionale Arbeitsaufgabe. Die verwendeten Kate-
gorien bieten zwar didaktisch einen induktiven Zugang zur fast unüber-
schaubaren Vielfalt der Berufswelt. Andererseits sind sie so "unscharf", 
daß unter Eignungs-, Qualifikations- und Statusaspekt des jeweiligen 
Berufes sie nur eine unzureichende Funktion für Entscheidungskriterien 
übernehmen. Gleichzeitig stiften sie Verwirrung, weil die Schüler bei 
15) 
16) 
17} 
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der gestuften Berufswahlentscheidung sich zunächst für ein Berufsfeld 
entscheiden müssen, da die Berufsgrundbildung (derzeit) in 13 Berufs-
feldern (mit 15 Schwerpunkten) erfolgt. 
Die Einteilung der Berufe in Berufsfelder bietet aber selbst wiederum 
auch keine vollständige, umfassende Systematik der Ausbildungsberufe. 
"Sie ist dem Aufbau nach heterogen, in der Zuordnung unvollständig, der 
Tiefengliederung nach sehr verschiedenartig und hat das Problem auf-
tretender Schnittmengen nicht gelöst. Ihre Felder sind in erster Linie 
an Lehrinhalten - an curricularen Fragen also - orientiert. Das Anliegen, 
gleichartige Ausbildungselemente zusammenzufassen und diese so zu ver-
mitteln, daß sie auf die Ausbildungsdauer anrechenbar sind, ist die 
eigentliche Zielfrage. Demgegenüber tritt die Berufsorientierung für 
Jungen und Mädchen in den Hintergrund" ( Stooß 19B4, S. 136) . 
Beide "Ordnungsschemata" für die Ausbildungsberufe haben für den Berufs-
orientierungsunterricht ihren berechtigten, je unterschiedlichen Stellen-
wert: Das System der Tätigkeitsbereiche als ein Suchschema für die be-
rufsperspektivische Operationalisierung des Selbstkonzeptes und zur Ent-
wicklung von Alternativen (im 7. Schuljahr), die Einteilung der Berufs-
felder für den Qualifikationsaspekt und die Transparenz der bevor-
stehenden beruflichen Ausbildung (8./9. Schuljahr). 
Berufskundliche Medienverbundsysteme in den Selbstinformationseinrich-
tungen der Berufsberatung (z.B. Berufsinformationszentren) bieten für 
die Kooperationsarbeit mit der Schule ein vielfältiges audiovisuelles 
und gedrucktes Informationsmaterial an. 
Hinsichtlich der Rangordnung berufsrelevanter Ziele siehe die jugend-
soziologischen Aussagen in Kap. 2 sowie die Untersuchungen von Jaeger 
(1973) und Laatz (1974). 
Vergleiche hierzu die hermeneutische Funktion des Beispielverstehens, 
auf die im 3. Kapitel näher eingegangen worden ist. 
18
) Noch viel krasser und aus neomarxistischer Sicht am konsequentesten ver-
treten wird die "ökonomische Determination" der Berufsrekrutierung 
"durch kapitalistische Verwertungsinteressen" von Schöber (1975). Das 
formale Recht der freien Berufswahl ist für ihn nur eine "Leerformel in 
der politisch-ideologischen Auseinandersetzung" (Schöber 1975, S. 91). 
19) 
20) 
Abgesehen von methodologischen Schwächen, welche den Erklärungs- und 
Vorhersagewert - bezogen auf einzelne ökonomische und soziale Determi-
nanten - beeinträchtigen, muß am allokationstheoretischen Ansatz kriti-
siert werden, daß ein unzweifelhaft nachweisbarer Einfluß personaler 
Variablen im beruflichen Entscheidungsprozeß unterschätzt oder gar weit-
gehend ignoriert wird (vgl. Schöber 1975). 
Die Problematik bezugswissenschaftlicher Fachdisziplinen zum schuli-
schen Lernbereich Arbeitslehre wollen wir in unserem Zusammenhang nicht 
eigens aufrollen. Zur kontrovers geführten Diskussion dazu sei u.a. 
verwiesen auf Kolb (1980), Dauenhauer (1981, S. 676 ff.), Kupser (1986, 
S. 292 ff.; Vohland 19B1 a, S. 26 ff.; Feig 1979, S. B5 ff.). 
21) 
22) 
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In einer Vielzahl empirischer Untersuchungen ist der dominante Ein-
fluß des Elternhauses für die Berufswahl nachgewiesen worden (vgl. 
Kuntz 1974; Reuver 1976) , und zwar hinsichtlich Wertvorstellungen, 
Anspruchsniveau, Selbsteinschätzung und - besonders bei Situationen 
mit Ausbildungsstellenknappheit - hinsichtlich der Betriebswahl. 
Berufliche Interessen sind zu einem Großteil Resultat des Inter-
aktionsprozesses mit der gleichaltrigen Peer-group und bereits berufs-
tätigen älteren Freunden, die eine Vorbildfunktion haben. Dem Einfluß 
des Berufsberaters wird eher eine untergeordnete Rolle zugeschrieben 
(vgl. Landsberg 1978), wahrscheinlich wegen der auf ein kurzes Be-
ratungsgespräch beschränkten Interaktionssituation. Informationen von 
betrieblichen Ausbildern, Meistern etc. wird ein hoher Kompetenz- und 
Relevanzgrad zugeschrieben. 
Begriffsbestimmungen zu Betriebserkundungen in der fachdidaktischen 
Literatur beinhalten durchwegs die von Klaf~i explizierten wes~ntlichen 
Merkmale dieses Lehrverfahrens (vgl. Kaiser 1974, S. 241; Buthig 1970, 
S. 23 f.; Fähnrich 1972, S. 16; Horner/Klebel 1972, S. 15 f.; Poeschke/ 
Voelmy 1974, S. 7). 
23 ) "So kann man die Erkundung beispielsweise auf eine räumliche Einheit, 
auf einen Funktionsbereich oder auf einen Problemkomplex eingrenzen" 
(Neugebauer 1977, S. 223 f.). 
24) 
25) 
Da der Gegenstand von Erkundungen im Rahmen der Arbeitslehre nicht 
immer der Betrieb an sich ist, sondern unterschiedliche Aspekte der 
Praxis des Wirtschafts-, Arbeits- und Berufslebens, schlägt Neugebauer 
(1984) vor, lieber den Terminus "Praxiserkundung" zu verwenden: "Praxis-
erkundung ist dann eine Lernmethode zur Wahrnehmung von didaktisch aus-
gewähltem 'menschlichem Handeln in der Realität' unmittelbar in eben 
dieser Realität, integriert in einen Lernprozeß, der grundsätzlich 
außerhalb dieser Realität angelegt ist" (Neugebauer 1984, S. 341). 
Wir selbst folgen dem allgemein üblichen Sprachgebrauch von Betriebs-
erkundung, demzufolge auch die Erkundung jeglicher Form von Dienst-
leistungsunternehmen und Verwaltungsinstitutionen (vgl. Voelmy/Mende/ 
Weber 1973, S. 81 Anm. 1) umfaßt wird. 
Durch diese Differenzierung ergeben sich in den meisten veröffentlichten 
Erkundungsbeispielen vier Aspekte (z.B. Franz/Meya 1968, S. 83; 
Schneidewind 1970 a-d, S. 95-104; Horner/Klebel 1972, S. 26, S. 42, 
S. 58 f., S. 77 f.; Jakubaß 1974, S. 37 ff.), die gleicherweise ihren 
Niederschlag in Lehrplänen gefunden haben. Hierfür können beispielhaft 
stehen: 
- Curricularer Lehrplan für die Arbeitslehre für die 7. Jahrgangsstufe 
der Hauptschule. Amtsblatt des Bayer. Staatsministeriums für Unter-
richt und Kultus, Jg. 1976 Teil I Sondernummer 5 vom 4. Juni 1976, 
S. 104; 
- Handreichungen für die Arbeitslehre in der Hauptschule im Rahmen der 
Sekundarstufe I in Rheinland-Pfalz. Grünstadt 1973, S. 8. 
26) 
27) 
28) 
29) 
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Eine "Ordnung der Betrachtungsweise der Arbeitswelt" hat bereits 
Wagner (1955, S. 200-206) vorgenommen, der einen kaufmännischen, 
technischen, dienenden (bzw. verwaltenden) und sozialen Bereich 
unterscheidet (vgl. auch Wagner 1963, S. 45-48). Voelmy (1964, S. 63 
und 67) trennte ursprünglich die "sachbezogene Betriebserkudnung" 
von der "Erkundung der Berufswelt". Klafki ( 1924, S. 22 ff.) unter-
schied zwischen arbeitstechnisch-technologisch-betriebswirtschaftlichem 
Aspekt und geschichtlich-gesellschaftlich-politischem Aspekt der 
Arbeits- und Wirtschaftswelt. Diese beiden Aspekte wollte er auch in 
der Erkundung der heimatlichen Berufs- und Arbeitswelt berücksichtigt 
wissen. 
Der Verfasser konnte als teilnehmender Beobachter feststellen, daß 
bisweilen in der Praxis die in Strukturmodellen für Erkundungen vor-
gelegten Beispiele für Erkundungsfragen schematisch übernommen wurden, 
ohne sie auf die spezifischen Bedingungen des zu erkundenden Be-
triebes abzustimmen. Dies hatte eine stereotype, "am Konzept kle-
bende" Fragestellung durch die Schüler zur Folge. Darüber hinaus waren 
die Schüler beim Mitprotokollieren von Antworten überfordert. Gleich-
zeitig wurden sie an der Beobachtung des Betriebsgeschehens gehindert. 
An die Stelle der Primärerfahrung trat die Information aus zweiter 
Hand, die zum Verständnis ein Nachhaken mit Zusatz- und Sondierungs-
fragen und ein exemplarisches Veranschaulichen durch "betriebliche 
Praxis" bedurft hätte. Manche Industriebetriebe entledigten sich der 
unmittelbaren Konfrontation mit der Realität auf Grund schwieriger 
Zugänglichkeit (z.B. wegen Enge und/oder Lärm an der Produktions-
stätte) und um eine Betriebsstörung zu vermeiden durch Wirklichkeits-
surrogate in Form von Bildern, Filmen, Modellen und Referaten. Eine 
solche Maßnahme einführender Verständigung gehört jedoch in die unter-
richtliche Vorbereitung der Schüler, da sonst die Betriebserkundung 
zu einem schulischen Lernprozeß degeneriert, "... allerdings an einem 
außerschulischen Lernort mit fremden Instruktionen" (Gerdsmeier 1980, 
s. 21). 
Zweifelsohne ist eine Vorabsprache mit dem Betrieb über die didaktischen 
Intentionen der Betriebserkundung eine unumgängliche Voraussetzung. 
Detailliert vereinbarte Erkundungsmodalitäten bringen jedoch die Gefahr 
mit sich, daß man sich in der Arbeitswelt auf eine betriebliche Aus-
nahmesituation vorbereitet, welche die Schüler für betrieblichen Alltag 
halten müssen. 
So heißt es in den Vorbemerkungen zum Curricularen Lehrplan Arbeitslehre 
für die 7. Jahrgangsstufe der Hauptschule in Bayern (1976): "Innerhalb 
der Unterrichtsverfahren im Fach Arbeitslehre kommt der Erkundung be-
sondere Bedeutung zu. Sie ermöglicht die unmittelbare Begegnung des 
Schülers mit wirtschaftlichen und beruflichen Lebensbereichen. Sie ist 
Anschauungs- und Erfahrungsgrundlage für eine elementare Wirtschafts-
lehre und Berufsorientierung". Diese Zielsetzung und Funktion bleibt 
auch im neuen bayerischen Lehrplan Arbeitslehre (vgl. KMBl So.-Nr.13/ 
1985, S. 427 ff.) erhalten, wenngleich hier eine Erweiterung durch 
das Betriebspraktikum geschieht, das Bayern als letztes Bundesland 
nun auch eingeführt hat. 
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30l Auch die Betonung, daß die Fragenkataloge "gemeinsam" zu erarbeiten 
seien (vgl. Poeschke/Voelmy 1974 u.a., S. 56), verschleiert eher ihren 
didaktischen Stellenwert. Beschränkt sich die Vorbereitung der Betriebs-
erkundung in einer Unterrichtsstunde mit der "Erarbeitung" von (mehr 
oder minder durch den Lehrer strukturiert vorgefertigten) Fragekata-
logen - Nitsch spricht von "Fragefindungsstunden" (1984, S. 46) -, 
flankiert durch organisatorische Maßnahmen (Gruppeneinteilung, Ver-
halten im Betrieb mit der Beachtung von Sicherheitsmaßnahmen u. dgl.), 
werden Fertigprodukte fremder Überlegungen von den Schülern "formelhaft" 
übernommen. 
31) Zur didaktischen Funktion dieser Erkundungsgrundform äußern sich u.a. 
auch Hendricks 1975, S. 161 und Voelmy/Mende/Weber 1973, S. 82. 
32) Gattermann (1969 b) stellt ein Stufenmodell vor, bei dem das Projekt 
(1. Stufe) die Vorbereitungsfunktion der Betriebserkundung einnimmt. 
Oie Erkundung (2. Stufe) wird als Brückenschlag zwischen "Schonraum" 
und "Ernstraum" charakterisiert. "In ihr können die Ersterfahrungen 
vorweggenommen werden, die sonst spätestens mit Beginn des Praktikums 
auf sie (die Schüler, A. G.) einstürzen würden. Hier sind dann aber 
ohnehin so viele neue Dinge zu bewältigen, daß eine vorausgenommene 
'Entlastung' den Praktikumsstart erleichtern hilft" (Gattermann 1969 b, 
S. 225). Als "Kulminationspunkt" im Stufenmodell bezeichnet Gattermann 
das sich anschließende mehrwöchige Betriebspraktikum in verschiedenen 
Berufsfeldern. 
33 l Die Überprüfung theoretischer Unterrichtsergebnisse durch Konfrontation 
mit der Praxis, ein am empirischen Erfahrungsbegriff ausgerichtetes 
Erkundungsmodell, wie es Jagenlauf/Siebert (1971) vorgeschlagen haben, 
bezeichnet Neugebauer als "Praxistest" (Neugebauer 1977, S. 240) bzw. 
als "Testerkundung" (Neugebauer 1984, S. 344 f.). Dieser Erkundungs-
typ überfordert m. E. die Hauptschüler und ist nicht in einem erfah-
rungsorientierten Lernkonzept eingebettet. 
34) 
35) 
Hierunter fallen Probleme des Ausbildungsstellenangebotes, der Über-
nahme nach der Ausbildung, der Jugendarbeitslosigkeit, der Änderung 
von Tätigkeitsmerkmalen wie damit korrelierender Qualifikations- und 
Statusprobleme auf Grund technologischer Entwicklung und dgl. mehr. 
In diesem Zusammenhang sei auf die bereits erörterten Entscheidungs-
stufen a) der beruflichen Ausbildung (verbunden mit den verlangten 
Eingangsvoraussetzungen) bei der Erstberufswahl und b) der Berufslauf-
bahn verwiesen. 
36) Hierbei hinterlassen die sog. Umgebungseinflüsse am Arbeitsplatz wie 
z.B. Lärm, Hitze, Staub, Abgase, Unfallgefährdungen sowie spezifische 
geistige und muskelmäßige Belastungen einen bleibenden Eindruck. 
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37) 
"Die Wesenszüge der Berufs- und Arbeitswelt, vor allem im emotionalen 
Bereich, schließen sich ( ) erst dem Menschen auf, der für längere 
Zeit in dieser Welt tätig ist" (Voelmy 1964, S. 72). Das von Voelmy 
38) 
39) 
40) 
mit der zeitlichen Dimension legitimierte Tätigwerden, das er in der 
Lehrlingsausbildung und nicht im Produktionsprozeß angesiedelt wissen 
will, entbehrt freilich einer notwendigen didaktischen Thematisierung. 
Insofern ist unklar, was er unter den "Wesenszügen" versteht und wie 
diese "aufschließbar"Werden. Wenn er das Praktikum als "eine weiter-
geführte und intensivierte Betriebserkundung" (a.a.O., S. B6) versteht, 
weiß er sich einem methodischen Dreierschritt verpflichtet, wie er 
auch von Meya (1972, S. 66 ff.) für die Hinführung zur Berufswahlreife 
vorgeschlagen wird: Berufskundliche Information - Betriebserkundung -
Schülerbetriebspraktikum. 
Auch in Berlin fanden Mitte der 50er Jahre erste Versuche mit Be-
triebspraktika statt; ihnen folgten seit 1962 Bremen. Die historische 
Entwicklung bei der Einführung von ~chülerpraktika in der BRD schil-
dert Kolb (1977, S. 244 ff.; ders. 1981, S. 7B f.); die zaghaften 
bayerischen Modellversuche - Bayern führte als letztes Bundesland 
1985 das Betriebspraktikum für Hauptschüler ein - werden von Kupser 
(1986, S. 107 ff. i11d S. 210 ff.) detailliert analysiert. Es zeigt 
sich ein "Nord-Süd-Gefälle der Bundesländer bei den Initiativen in 
Sachen Betriebspraktika" (Kolb 1977, S. 247). Auffällig ist, daß 
bis etwa zu Beginn der 70er Jahre der2berufsorientierende Aspekt bzw. der Berufsfindungsgedanke (vgl. Kolb 1981, S. 85) durchgängig im 
Vordergrund steht. 
Eckert/Stratmann (1978, S. 21) weisen darauf hin, daß in Kudritzkis 
Argumentation deutliche Bezüge zur Begriffsbildung der essentialisti-
schen Berufs- und Wirtschaftspädagogik der fünfziger Jahre bestehen. 
Auch Hendricks kritisiert die in den theoretischen Begründungsver-
suchen des Berufspraktikums enthaltene" ... teils religiöse, teils 
ständische Verklärung des Berufs- und Arbeitsbegriffs" (Hendricks 
1975, S. 174). "In dem Hamburger Modell kann kaum ein positiver Bei-
trag zur demokratischen Erziehung gesehen werden; Appelle an Wohl-
verhalten und (Arbeits-)Tugendsamkeit leisten - sofern sie absolut 
gesetzt werden - der Erziehung zur kritiklosen Anpassung Vorschub" 
(ders., S. 172). Auch Beinke (1977) beklagt hinsichtlich solcher 
praktizistischen Ansätze das Fehlen einer didaktischen Theorie der 
Berufswahlvorbereitung. Damit würden Schüler reibungslos in industrie-
betriebliche Strukturen eingepaßt, ohne daß es ihnen gelinge, " ... 
ein distanziertes Verhältnis zu diesem ökonomischen Bereich herzu-
stellen und ihre Interessen erkennen und artikulieren zu lernen" 
(Beinke 1977 a, S. B31). 
Eine intentionale Ausrichtung des Betriebspraktikums nach didaktischen 
Gesichtspunkten - eine solche wird in den ersten Hamburger Versuchen 
vermißt -, stößt freilich auch auf große Schwierigkeiten durch das 
" ... Angewiesensein der öffentlich organisierten Schule auf die privat 
organisierte und regional sehr unterschiedlich strukturierte Wirt-
schaft" (Modick 198D, S. lB) . Arbeitsmarktsituation in Verbindung 
demographischer und infrastruktureller Momente schlagen unweigerlich 
41) 
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auf das Betriebspraktikum durch. Kann es verwundern, wenn Betriebe, 
trotz aller gegenteiligen Beteuerungen und Wünsche in den Richt-
linien der Kultu.sministerien, bei geburtenstarken Jahrgängen das 
Praktikum zur Nachwuchsselektion nutzen oder, wie in den sechziger 
Jahren und voraussichtlich bereits Ende der achtziger Jahre es eher 
als Instrument der Nachwuchswerbung betrachten? 
Hierbei handelt es sich nicht um den empirisch kontrollierten Nach-
weis eindeutiger Folgewirkungen. Vielmehr basieren die von Kudritzki 
postulierten Zusammenhänge auf beispielhaften Beobachtungen und 
zum Teil recht euphorischen Erfahrungsberichten. 
42 ) Kledzik (1965, S. 559) betont den erzieherischen Wert, wenn Arbeits-
tugenden "erfahren" werden. Delfs (1969, S. 421) hebt positiv hervor, 
daß der junge Mensch " ... den Ernst und die Verbindlichkeit der Er-
werbsarbeit" erlebt. Jagenlauf/Siebert (1971, S. 84) berichten von 
einer Pilotstudie des Instituts für Psychologie der Ruhr-Universität 
Bochum über die Einstellungen von Hauptschülern vor und nach dem 
dreiwöchigen Betriebspraktikum. Demnach hinterließ den nachhaltig- . 
sten Eindruck auf die Schüler die "Härte des Berufslebens" (Monotonie 
der Arbeit, Schmutz, Ausnutzung, wenig Freizeit). Dieses Befragungs-
ergebnis korrespondiert mit Gattermanns Feststellung (vgl. auch 
Rombach 1975, S. 21): "Erst die 'am eigenen Leibe' gemachten Erfah-
rungen mit der jeweiligen Arbeitsform versetzen den Betroffenen über-
haupt in die Lage, nachzuempfinden, welche Leistung dahinter stehen 
muß, Tag für Tag an diesem oder jenem Arbeitsplatz auszuharren. Die 
Achtung vor der Arbeit und vor dem, der sie ausführt, gleichgültig 
wo und wie, kann durch ein so intensiviertes Erleben fundiert werden" 
(Gattermann 1969 a, S. 44). Zu einem nämlichen Urteil kommt Kaiser: 
Oie Schüler erleben den "Sachanspruch der modernen Arbeitswelt noch 
vor Eintritt in das Berufsleben unmittelbar durch den Einsatz an 
.~iner konkreten Stelle in der Arbeitswelt 'am eigenen Leibe'" (Kaiser 
43) 
1974, s. 246). 
Als isolierte Maßnahmen können Betriebspraktika keine Entscheidungs-
hilfe für die Berufswahl liefern, wie Behrens/Hoppe/Hübner/Modick/ 
Schoof (1979, S. 331) zurecht feststellen (vgl. auch Rutz/Schnell 
1978, S. lB). Voelmy/Mende/Weber sind der Ansicht, daß nach vorange-
gangenem, berufswahlvorbereitendem Unterricht und beim Einsatz der 
Schüler entsprechend ihren Berufswünschen " ... während des Praktikums 
Neigungen und Fähigkeiten erprobt und falsche Vorstellungen von Be-
rufstätigkeiten und -anforderungen korrigiert werden können" (Voelmy/ 
Mende/Weber 1973, S. 88). In diesem Legitimationskontext befindet sich 
das mit dem neuen Hauptschul-Lehrplan von 1985 in Bayern als letztem 
Bundesland nun auch eingeführte Betriebspraktikum: "Das Erproben und 
Erkennen der eigenen Fähigkeiten kann bei der Ableistung eines Be-
triebspraktikums ... erfolgen" (KMBl So.-Nr. 13/1985, S. 427). 
Schülerpraktika können somit einen positiven Beitrag zur Berufsorien-
tierung leisten und die Berufsentscheidung vorbereiten. Während wir 
dem letztgenannten Urteil zustimmen, halten wir das Betriebspraktikum 
fü·r eine Eignungsüberprüfung für ungeeignet. "Die Kürze der Veran-
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staltung, der fehlende Ernstcharakter, die Überlagerung berufstypi-
scher durch betriebstypische Merkmale, die mangelnde Beschäftigungs-
möglichkeit der Schüler mit berufstypischen Aufgaben ... schließen 
eine solche Zielsetzung des Betriebspraktik!tms weitgehend aus" 
(Friedrich/Müller 19BO, S. 47; vgl. Beinke 197B, S. 170, S. 1B2, 
s. 1B6, s. 205 ff.). 
M) . 
Betriebspraktikumsziele lehnten sich an die Aufgaben der Arbeitslehre 
45) 
46) 
47) 
an: 
- allgemeine Orientierung über die Wirtschafts- und Arbeitswelt, 
- Erziehung zum Arbeitsverhalten, 
- Hinf ührung zur Berufswahl durch Erkennen des Bedeutungswertes des 
Berufes und durch Gewinnung beruflichen Orientierungs- und Handlungs-
wissens (vgl. Balte 1970, S. 37 ff.). 
Diese Aufgaben der Arbeitslehre sollten auf der Grundlage praktischen 
Tuns und theoretischer Durchdringung realisiert werden. Dabei besteht 
nach Eckert/Stratmann (197B, S. 32) eine "didaktische Ungesichert-
heit", weil ungeklärt bleibt, 
- was eine "allgemeine Orientierung" ist, 
- welche Arbeitstugenden zu vermitteln sind, 
- welche Kenntnisse und Fähigkeiten bei der Hinführung zur Berufswahl 
erforderlich sind. 
"Nur der Lehrer kann für Beruf und ~rbeit erziehen, der diese Welt 
aus eigenem Erleben kennt" (Beinke 1978, S. 44). Betriebspraktika 
für Lehrer (vgl. Beck/Ipfling/Kupser 19B4, S. 100 ff.; Kupser 19B6, 
S. 231 f.; Bauer/v. Kaisenberg/Lamparter/Meroth/Wöppel 1983) bzw. für 
Lehramtsstudenten (vgl. Beck 19B4 a; Rothmund 19B5) sind eine heute 
allgemein anerkannte Forderung, die sich in der Praxis zunehmend durch-
zusetzen scheint. 
Wir übernehmen hier ein Zitat von F. Arlt (in: Wirtschaft und Schule, 
Erfahrungen - Grundsätze - Empfehlungen. Veröffentlichungen der 
Walter-Raymond-Stiftung Bd. 5, Köln/Opladen 1965), auf das sich 
Eckert/Stratmann (197B, S. 44) beziehen. Wenn Arlt durch eine unvor-
eingenommene Anschauung der betrieblichen Realität zu einer "Infor-
mation jenseits von Ideologien und Interessensbestimmungen" ( a. a. 0. , 
S. 78) zu kommen glaubt, unterläuft ihm selbst ein ideologischer 
Schluß, da die Zweckrationalität des Betriebsablaufes zum "Sachzwang" 
erhoben wird und damit als technisches Organisationsprinzip zugleich 
ihre eigene, scheinbare Legitimation übernimmt. 
Begründung von. Zielsetzungen aus den genannten Aspekten bzw. die 
Zuordnung der Zielsetzungen zu diesen Aspekten scheinen mit wenigen 
Ausnahmen (z.B. Reuel 1978; Feldhoff/Otto/Simoleit/Sobott 1985) be-
reits zu einer "bewährten" Tradition geworden zu sein, wenn man die 
relevanten Publikationen Revue passieren läßt: Groth/Lemke/Werner 
1971, S. 33; Gattermann 1974, S. 22 ff.; Poeschke/Voelmy 1974, 
48) 
49) 
50) 
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S. 216 ff.; Rombach 1975, S. 13 f.; Kalb 1977, S. 250 f.; Autz/ 
Schnell 1978, S. 140 f.; Bundesarbeitsgemeinschaft Schule-Wirtschaft/ 
Zimmer 1982, S. 7 f.; Breitwieser u.a. 1984, S. 177 ff.; Kupser 1984, 
S. 23 f.; Heegen 1985, S. 41. 
Nach Kupser (1984, S. 21) gehören "zum Wesen des Praktikums ( ) , 
inzwischen allgemein anerkannt, drei Aspekte, die geeignet sind, die 
Komplexität der Arbeitswelt für den Schüler überschaubarer zu machen: 
1. berufsorientierender Aspekt, 
2. funktionaler (ökonomisch-technologischer) Aspekt und 
3. sozialer Aspekt". 
Wir beziehen uns hier auf die von der Bundesarbeitsgemeinschaft 
Schule/Wirtschaft herausgegebene Broschüre (Heft 30) , in der Zimmer 
eine Übersicht über Ziele und Richtlinien der Bundesländer liefert. 
In der Literaturliste wird der Herausgeber zuerst genannt. 
Wie bereits dargelegt worden ist, ist die Vermittlung "fundamentaler 
Arbeitstugenden" bis zum Ende der 60er Jahre häufig in den Zielvor-
gaben des Betriebspraktikums zu finden. Diese Forderung wird von den 
Empfehlungen des Deutschen Ausschusses (1964) und der Kultusminister-
konferenz (1969) ebenfalls vorgebracht. Hierbei wird eine Verbindung 
zur "ökonomischen Notwendigkeit" hergestellt. Der Anspruch der All-
gemeingültigkeit, der sich hinter dem Terminus "fundamental" verbirgt. 
übersieht, daß Arbeitstugenden weder eindeutig verbindlich noch zeit-
unabhängig festlegbar sind. Zeitgebundene, und vom technologischen 
Niveau abhängige betriebsspezifische Arbeitserfordernisse können nicht 
als zeitlos gültige Arbeitstugenden erworben werden. Wenn man sie 
mit einer Bildungsabsicht koppelt, dann geht es um die Erziehung zu 
einem angepaßten Arbeitsverhalten, welche im Widerspruch zur Forderung 
einer beruflichen Autonomie steht (vgl. Eckert/Stratmann 1978, S. 
57 ff.). 
Um ein distanziertes Verhältnis zur betrieblichen Wirklichkeit zu 
bekommen und nach der Aufarbeitung der Praktikumserfahrung "obj ek-
tivere" Wahrnehmungs- und Untersuchungskriterien anwenden zu können, 
schlagen Steffens (1975, S. 123) und Huth (1980, S. 33) ein zweites 
Betriebspraktikum als "Kontrastpraktikum" vor. 
Noch weiter reicht die Konzeption, mehrere Praktika unter unterschied-
licher Zielpräferenz absolvieren zu lassen: Der Modellversuch der 
Stadt Neuss (vgl. Tresselt 1983, S. 255 ff.) umfaßt drei je dreiwöchige 
Betriebspraktika, verteilt auf die Jahrgänge 7 - 10, nämlich Einfüh-
rungspraktikum - Kontrastpraktikum - Neigungspraktikum. Alle drei 
Praktika stehen in einem berufsorientierenden Kontext (vgl. Schulte 
1983, S. 59). Eine Übertragung dieses Modellversuches erscheint un-
durchführbar. In strukturschwachen Gebieten, wo bereits Schwierigkeiten 
bestehen, genügend Praktikumsplätze zu bekommen, fehlen dafür die 
Realisierungsmöglichkeiten. Aber auch in wirtschaftsstarken Regionen 
würden Betriebe mit einer solchen Konzeption auf Dauer unzumutbar 
belastet. 
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51) 
Beinkes Kritik führt bis zur Ablehnung des Betrieb~praktikums, da 
es eher die Berufsorientierung verhindere {Beinke 197B). Hierbei 
muß jedoch kritisch angemerkt werden, daß Beinkes Untersuchung ein-
seitig darauf angelegt ist, das Betriebspraktikum vorrangig als 
Kontrollmöglichkeit bei Berufswahlentscheidungen einsetzen zu 
wollen. 
52) Auf d1· e dl 1 grun egende methodologische Prob ematik von Fragebogen-
diesem Zusammenhang 
53) 
54) 
55) 
untersuchungen für evaluative Ergebnisse soll in 
lediglich hingewiesen werden. 
Damit die Orientierung gelingt, benötigt der Schüler - ähnlich wie 
bei der Betriebserkundung - einen im Unterricht vorzubereitenden 
"Leitfaden". Dieser sollte jedoch nicht (nach der Aspekt-Methode) 
rigide ausgearbeitete Beobachtungsaufträge {vgl. Gattermann 1974) 
enthalten. Ein solches Instrumentarium ist mit Skepsis zu betrachten, 
da in jedem Betrieb andere, situativ nicht antizipierbare Erfahrungen 
gemacht werden. Außerdem ist - darauf wurde schon hingewiesen - der 
Aspekt-Begriff nur eine analytische Hilfe zur Ordnung der Lernziel-
fülle und zur Schwerpunktsetzung bei der Vorbereitung und Auswertung 
des Praktikums. Dem Schüler erscheint der Betrieb im Praktikum nicht 
unter verschiedenen Aspekten, sondern als komplexe und vielfach kaum 
durchschaubare Einheit {vgl. Modick 19BO, S. lB). Aspekte zerlegen 
das betriebliche Handlungsfeld in zwar beobachtbare, aber nur im 
Zusammenhang zu verstehende Wirklichkeitsausschnitte. "So erfährt 
ein Schüler z.B. unter ökonomischem Aspekt, daß Entlassungen anstehen, 
unter technischem Aspekt, wie eine CNC-Maschine arbeitet. Als ein-
zelne sagen diese Informationen wenig. Erst im Zusammenhang werden 
sie z.B. als Rationalisierungstendenz sichtbar" { Lemmermöhle-Thüsing 
19B6, s. 22). 
Eckert/Stratmann (197B, S. 56) vertreten die Ansicht, daß die Realbe-
gegnung mit dem favorisierten Beruf die Berufswahlentscheidung zwar 
bestätigen bzw. widerlegen kann (vgl. auch Buthig 1973). Eine Veran-
lassung oder eine Sicherung der Berufswahl durch das Betriebspraktikum 
wird jedoch als unrealistisch angesehen. 
Die Schülerhefte "Projekt Betriebspraktikum" (19B5), die im Zusammen-
hang mit dem Lehrerhandbuch von Feldhoff/Otto/Simoleit/Sobott (19B5) 
entwickelt und durch eine Erprobungsphase evaluiert worden sind, 
können als empfehlenswerte Beispiele angesehen werden. Sie sind für 
die Beschäftigungsbereiche Einzelhandel, Handwerk, Büro/Verwaltung, 
Industrie, Soziale Dienste konzipiert. Sie gehen vom subjektiven 
Erfahrungshorizont der Schüler aus, bieten systematische Hilfe zur 
Erkundung von Arbeitssituationen/Arbeitsplätzen unter der Themati-
sierung von Rationalisierung und Humanisierung von Arbeit und bringen 
die Praktikumserfahrungen in den Zusammenhang zur Berufswahlsituation 
der Schüler. 
56) 
57) 
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Auf die Bedeutung unterschiedlicher Informationen und Informations-
träger für die Berufswahl und berufliche Entwicklung sind wir im 
entscheidungstheoretischen (4.1.3) und im interaktionstheoretischen 
(4.1.5) Erklärungsmodell der Berufswahl eingegangen. 
' 
Eckert/Stratmann (1978, S. 37 ff.) sprechen von drei "Medien der 
Erkenntnis" in bezug auf das Betriebspraktikum: Oie Möglichkeit 
der Vermittlung von Erfahrungen und Einsichten durch das Praktikum 
ist gebunden an die "Medien" der eigenen (Mit-) Arbeit des Prakti-
kanten und an die "teilnehmende Beobachtung". Oie Umsetzung der Er-
fahrungen zu Erkenntnissen bedarf der Theoriebildung und kommunika-
tiven Reflexion (vgl. Eckert/Stratmann 1978, S. 47; vgl. Schneidewind 
19B4, s. 14). 
Anmerkungen zur Zusammenfassung: 
l) Eine Skepsis hinsichtlich der vorliegenden Prognose ist bei der Be-
rechnung der Übergangsquoten angebracht: Einerseits steht für die 
Modellversion kein Individualdatensatz zur Verfügung, andererseits 
müssen Status-qua-Bedingungen angenommen werden, die ebenso wie Be-
völkerungsprognosen als Unsicherheitsfaktoren in die Prognoseergebnisse 
einfließen. Trotz der Stabilisierung der Übergangsquoten in den letzten 
4 Jahren gehen die Verfasser von der Vermutung aus, daß ein lang-
fristiger Trend zu Lasten der Hauptschule anhält (vgl. Helberger/ 
Palamidis 1986, S. 531). 
Zumindest scheint folgender, vom Verfasser vor Jahren aufgestellter 
Zusammenhang weiter zu bestehen: "Verdrängungsmechanismen im Be-
schäftigungssystem und - damit verbunden - erhöhte Chancen für Besitzer 
eines breiteren Qualifikationsprofils im Konkurrenzkampf um Arbeits-
plätze werden ( ) so lange die Bildungsnachfrage forcieren, als die 
Hauptschule ihren berufsspezifischen Bildungsweg nicht ... arbeits-
marktgerechter anzubieten imstande ist" (Gmelch 1979, S. 140). 
2) "Auch nach jahrelangem Ringen um die Veränderung der Schulen beschrei-
ben Schulpraktiker und -theoretiker schulisches Lernen als lebensfern, 
handlungsarm, entsinnlicht, einseitig rationalistisch, öd und ab-
strakt" (Klemm/Rolff/Tillmann 19B5, S. 11). Und welches Urteil geben 
die betroffenen Schüler ab? Der Bericht der Enquete-Kommission 
"Jugendprotest im demokratischen Staat" (1983, S. 145 f.) spricht für 
sich: "Praktisch alles, was für die persönliche Entwicklung wichtig 
ist, findet außerhalb der Schule statt. Selbst die Entwicklung des 
kritischen Denkens, die Erfahrung der Umwelt ... wird nur in einzelnen 
positiven Fällen der Schule zugeschrieben". 
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